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RESUMO 
 
 
 
O presente estudo está voltado para o ensino da competência leitora a partir de uma 
postura ativa do aluno, o qual constrói o sentido do texto levando em conta 
determinadas estratégias de leitura, como os conhecimentos prévios, o objetivo para 
a leitura, o automonitoramento da compreensão, a sumarização, entre outros 
(KATO, 1984; LEFFA, 1996; SOLÉ, 1998). É nesse aspecto que se promove uma 
interface com as metodologias ativas de ensino, as quais se referem a estratégias 
de ensino que têm como características principais: centralizar o processo de 
aprendizagem no próprio aluno; estimular a autonomia do estudante; promover a 
reflexão, interação entre os sujeitos (FREIRE, 1996; BERBAL, 2011; MOREIRA, 
2011a). Cabe destacar que, neste estudo, as atividades que envolveram os recursos 
educacionais digitais foram norteadas pelo método ativo. Tendo em vista essas 
considerações, o objetivo geral deste trabalho foi investigar como um acervo 
didático, elaborado à luz das metodologias ativas e voltado para o ensino de 
estratégias de leitura, pode contribuir para o aprimoramento da compreensão leitora 
de alunos do 5º e do 8º anos de uma escola municipal. Nesse viés, a pesquisa 
configurou-se em uma abordagem qualiquantitativa, aproximando-se de 
pressupostos da pesquisa-ação e do estudo de caso. Os sujeitos foram os alunos do 
5º e do 8º ano e as duas professoras de Língua Portuguesa dessas turmas. O 
trabalho foi realizado numa escola municipal de Marques de Souza/RS. Os 
instrumentos de coleta de dados foram: entrevista semiestruturada, pré e pós-teste 
cloze, diário de campo. O tratamento dos dados qualitativos coletados seguiu a 
técnica da análise de conteúdo (BARDIN, 2012). Já os dados oriundos do teste 
cloze seguiram a avaliação quantitativa (CRESPO, 2011). Como resultados, 
evidenciou-se que, mesmo sendo mediadas situações favoráveis às estratégias de 
leitura, a exemplo do estímulo à formulação de hipóteses e à inferenciação, as 
professoras investigadas quase não levavam em conta o ensino de estratégias 
metacognitivas de leitura. Além disso, constatou-se que, após a interação com o 
acervo didático, o percentual de evolução do 5º ano foi de 23,4%, ao passo que a 
evolução do 8º ano foi de 12,05%. Esses dados são significativos em relação ao 
pouco tempo de interação com o material, validando a pertinência do ensino de 
estratégias de compreensão leitora numa perspectiva das metodologias ativas de 
ensino. 
 
Palavras-chave: Estratégias de leitura. Metodologias ativas de ensino. Acervo 
didático.  
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ABSTRACT 
 
 
This study is aimed at teaching the reading competence from an active standing of 
students, who build the sense of the text taking into consideration certain reading 
strategies, such as previous knowledge, the reading objective, comprehension self-
monitoring, summarization, among others. Under this aspect, an interface is 
promoted with the active teaching methodologies that refer to teaching strategies 
with the following main characteristics: centralize the learning process on students 
themselves; encourage student autonomy; promote reflection, interaction between 
individuals. It is worth pointing out that in this study the activities that involved digital 
educational resources were guided by the active method. In view of the above 
considerations, the general objective of this paper is to investigate how a didactic 
collection that was elaborated in the light of active methodologies and aimed at 
teaching reading strategies may contribute towards the enhancement of reading 
comprehension with students from the 5th and 8th years at a municipal school. In this 
sense, the research has been configured within a quali-quantitative approach in 
approximation with research action and case study suppositions. The subjects were 
students from the 5th and 8th years and their two Portuguese Language teachers. The 
work took place at a municipal school in Marques de Souza/RS. The data collection 
instruments were the following: semi-structured interview, pre-and post-cloze test, 
field log. Treatment of the qualitative data collected followed the content analysis 
technique. In turn, the data obtained from the cloze tests followed quantitative 
analysis. The result brought to evidence that, despite the mediation of situations that 
favored reading strategies following the example of encouraging the formulation of 
hypotheses and inferring, the teachers being investigated took almost no account of 
teaching metacognitive reading strategies, since most of the didactic procedures that 
involved such strategies occurred in an unconscious fashion. Moreover, it was found 
that following the interaction with the didactic collection, the evolution percentage for 
the 5th year was of 23.4%, whereas that of the 8th year was of 12.05% These data 
are meaningful relative to the short time of interaction with the material, thus 
validating the pertinence of teaching reading comprehension strategies under the 
perspective of active teaching methodologies. 
 
Key words: Reading Strategies. Active Teaching Methodologies. Didactic Collection. 
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1 INTRODUÇÃO 
 
 
 
Índices oficiais sobre o desempenho em leitura dos estudantes brasileiros 
demonstram que essa habilidade está muito aquém do ideal. A título de exemplo, 
cita-se o desempenho da leitura dos estudantes na Prova Brasil1 de 2013, avaliação 
realizada em âmbito nacional, que avalia a capacidade de leitura e de resolução de 
problemas de estudantes de 5º e 9º anos. Os resultados dessa avaliação revelam 
que a média dos estudantes brasileiros em fase de conclusão do Ensino 
Fundamental foi de 237,77 e a dos estudantes gaúchos foi de 248,42. Isso significa 
que, numa escala de proficiência que considera os níveis 1 a 9 (sendo que o nível 1 
envolve habilidades mais simples, e o nível 9 envolve habilidades mais sofisticadas), 
esses estudantes enquadram-se no nível 2 (BRASIL, 2013). 
Esses resultados evidenciam que muito ainda se tem a pesquisar, a refletir e 
a debater sobre o ensino da Língua Portuguesa nas escolas de modo que as 
práticas pedagógicas desenvolvidas nessa área auxiliem os estudantes a 
aprimorarem sua competência leitora e, consequentemente, a evoluírem nos índices 
apresentados anteriormente. 
Experiências empíricas da pesquisadora demonstram que as aulas de leitura 
na escola têm seguido uma sequência que pode ser aqui transcrita e que, 
certamente, é repetida em muitas aulas de Língua Portuguesa. Essa sequência 
inicia com a leitura de um determinado texto, oriundo de algum livro didático, em voz 
alta pelos alunos (cada um lê um parágrafo), enquanto os demais acompanham a 
 
1
 Trata-se de uma prova aplicada em alunos dos 5º e 9º anos do Ensino Fundamental de escolas 
públicas urbanas e rurais que tenham pelo menos 20 alunos por série. Nos testes, os estudantes 
respondem a itens (questões) de Língua Portuguesa, com foco em leitura, e Matemática, com 
foco na resolução de problemas. Neste estudo, obviamente, foram considerados os resultados 
em relação à leitura. 
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leitura em seu próprio livro ou folha fotocopiada. Depois da leitura, são feitos alguns 
questionamentos orais aos alunos e, após, são convocados a responderem a 
perguntas de compreensão e interpretação. Em seguida, é tratado algum aspecto 
gramatical que se sobressai naquele texto, abrangendo aspectos de sintaxe, 
morfologia, ortografia e vocabulário. Por fim, os alunos produzem um novo texto, 
baseado nas características de gênero textual abordado no texto lido. Como se pode 
ver, essa sequência pouco influencia na melhora dos índices acima. 
Nessa sequência, parece que muitos alunos não são ensinados a 
compreender de fato o texto. O professor parte do pressuposto de que está 
ensinando a ler pelo simples fato de oferecer a oportunidade de o aluno decodificar 
e ao propor-lhes perguntas de compreensão e interpretação. De acordo com Solé 
(1998), só isso não ensina o aluno a compreender. É preciso ter a leitura como um 
objeto de conhecimento, de modo a realizar intervenções que ensinem os alunos a 
desenvolver estratégias de leitura, como ativar o conhecimento prévio relevante, 
estabelecer objetivos de leitura, esclarecer dúvidas, prever, estabelecer inferências, 
autoquestionar, resumir, sintetizar, entre outras. 
Muito comuns, também, são as inúmeras práticas pedagógicas objetivando 
despertar o interesse pelo gosto da leitura, afinal, trata-se de uma importante 
habilidade para a vida do sujeito, por lhe trazer conhecimentos. Contudo, por que 
será que o aluno não gosta de ler? Seria por falta de incentivo? Neste trabalho, 
acredita-se que o incentivo à leitura é imprescindível, contudo, antes do incentivo, 
deve-se ensinar estratégias de compreensão, para que os alunos saibam posicionar-
se diante da leitura. 
Além disso, percebe-se que, na disciplina de Língua Portuguesa no Ensino 
Fundamental, o ensino, muitas vezes, ainda é focado em classes e em normas 
gramaticais desprovidas do texto. Ou seja, os professores trabalham a gramática de 
forma descontextualizada, sendo o texto – quando existe, pois muitas vezes o 
trabalho parte de frases isoladas – apenas o pretexto para o estudo de determinada 
regra gramatical. Corrobora-se, neste estudo, com Porto (2011) ao considerar que a 
leitura deve ser tida como um objeto de aprendizagem, e não apenas um objeto de 
ensino. 
Os próprios cursos de formação inicial, em muitos casos, deixam a desejar em 
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se tratando de ensino da leitura. Essa afirmação se justifica pelo fato de que, 
durante a formação inicial, os futuros professores são alertados para o cuidado que 
devem ter no planejamento de suas aulas, tendo em vista que a maioria dos livros e 
apostilas didáticos disponíveis, ainda contemplam uma gramática 
descontextualizada. Entretanto, percebe-se a necessidade de esses cursos, cada 
vez mais, mostrarem caminhos de como trabalhar a gramática de forma adequada e 
de como ensinar os alunos a desenvolverem estratégias para compreender melhor o 
que leem. A consequência dessa formação fragilizada é que os jovens professores, 
ao adentrarem na sala de aula, acabam reaplicando práticas pedagógicas dos 
próprios professores. 
Objetivando trazer contribuições nesse sentido, entende-se que as aulas de 
Língua Portuguesa na Educação Básica, especialmente no Ensino Fundamental, 
devem ensinar os alunos a, de fato, ler. Isso significa que se deve auxiliar os alunos 
a reconhecerem elementos implícitos no texto, a fazerem inferências, a 
reconhecerem ambiguidades e ironias. Além disso, as aulas precisam incentivar a 
formação de leitores para a vida. Nessa perspectiva, o ensino de normas 
gramaticais no Ensino Fundamental deve ficar para um segundo plano. 
As metodologias ativas de ensino muito têm a contribuir nesse aspecto, já que 
pressupõem o envolvimento ativo dos alunos no aprendizado da compreensão 
leitora. Um leitor proficiente, ativo, significa um leitor que reflete sobre seu processo 
de leitura. Os recursos educacionais digitais, vistos sob o ponto de vista das 
metodologias ativas de ensino, também podem favorecer esse processo de 
construção de um leitor ativo, pois possibilitam uma postura ativa e autônoma dos 
estudantes. Permitem uma infinidade de possibilidades com a leitura e a escrita, por 
meio de softwares e aplicativos interativos. 
Diante desse panorama, delineado pela pesquisadora deste estudo no 
decorrer da experiência profissional enquanto professora de Língua Portuguesa no 
Ensino Fundamental, ratifica-se a necessidade de voltar o ensino para desenvolver 
no aluno estratégias de leitura. Nesse sentido, foram identificados subsídios para a 
delimitação do tema foco desta investigação, qual seja o ensino de estratégias de 
compreensão leitora no Ensino Fundamental na perspectiva das metodologias ativas 
de ensino. 
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Antes de avançar, cabe uma pausa para especificar o que, neste trabalho, 
entende-se por metodologias e por estratégias. Com base em Silva (2011), 
considera-se metodologia o trabalho do docente para os alunos – no sentido de 
desenvolver o trabalho a partir das escolhas do professor, do que ele acredita ser 
necessário para a aprendizagem – e com os alunos – é o trabalho desenvolvido 
juntamente pelo professor e aluno. Em outras palavras, a metodologia refere-se à 
perspectiva seguida pelo professor, mediante a escuta atenta sobre o que emerge 
do cotidiano dos alunos, de seus interesses e de suas necessidades, organizando 
em conjunto com o aluno o que vai ser trabalhado e como será desenvolvido. Essa 
metodologia, que é estruturada por meio de estratégias de ensino, pode ser 
desenvolvida de modo tradicional ou ativo. Em se tratando da metodologia ativa, as 
estratégias têm foco no protagonismo do aluno da própria aprendizagem. 
Assim, no âmbito desse trabalho, as estratégias de ensino são os diferentes 
procedimentos adotados no planejamento do professor, que se concretizam na 
prática pedagógica para e/ou com os alunos. Importa salientar que a relevância 
dessa diferenciação é pertinente para fins didáticos, uma vez que no cotidiano do 
trabalho docente, a metodologia e as estratégias acontecem conjuntamente. 
Tendo esclarecido o que se entende por metodologias e o que vêm a ser, 
neste estudo, as estratégias de ensino, carece ainda distinguir estas últimas das 
estratégias de leitura. Enquanto as estratégias de ensino voltam-se para o 
planejamento didático do professor, as estratégias de leitura, ou estratégias de 
compreensão leitora, como também são referidas neste trabalho, dizem respeito a 
procedimentos adotados pelos leitores para promover a compreensão de sentidos 
de determinado texto. Pode-se, então, falar em estratégias de ensino de estratégias 
de leitura: eis uma vertente significativa da investigação que aqui se delimita. 
Dando continuidade a esta introdução, o levantamento teórico acerca da 
temática do trabalho revela que já existe um excelente acervo de pesquisas na área 
da educação, contudo, há um forte distanciamento entre teoria e formação de 
professores, de modo que o conhecimento produzido não alcança a prática da sala 
de aula (OLIVEIRA, 2013). Portanto, resolveu-se dar um cunho didático para este 
trabalho, a fim de buscar estabelecer uma aproximação entre os saberes teóricos 
que vêm sendo investigados no âmbito acadêmico acerca das estratégias de leitura 
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e o trabalho desenvolvido no contexto das aulas de Língua Portuguesa. Assim, 
mostrou-se relevante a ideia de construir uma coletânea de atividade que 
buscassem transpor a teoria para a prática docente. 
Surgiu, então, o seguinte problema de pesquisa: Como um acervo didático, 
elaborado à luz das metodologias ativas e voltado para o ensino de estratégias de 
leitura, pode contribuir para o aprimoramento da compreensão leitora de alunos do 
5º e 8º ano de uma escola municipal? 
Tal problemática suscitou a delimitação do seguinte objetivo geral: Investigar 
como um acervo didático, elaborado à luz das metodologias ativas e voltado 
para o ensino de estratégias de leitura, pode contribuir para o aprimoramento 
da compreensão leitora de alunos do 5º e do 8º anos de uma escola municipal. 
A partir desse cerne, construíram-se os seguintes objetivos específicos: 
 Conhecer contribuições do ensino voltado para a utilização de estratégias 
de compreensão leitora na sala de aula do Ensino Fundamental. 
 Averiguar junto a duas professoras de Língua Portuguesa do Ensino 
Fundamental, entre outros aspectos, como é explorado o ensino de leitura 
com os alunos do 5º e do 8º anos. 
 Transpor estratégias de compreensão leitora para a prática da sala de 
aula, por meio da produção de um acervo didático. 
 Propor a inserção do ensino de estratégias de compreensão leitora nas 
aulas de Língua Portuguesa do 5º e 8º anos do Ensino Fundamental de 
uma escola municipal. 
 Averiguar as percepções das professoras sobre as atividades realizadas e 
sobre o desenvolvimento da competência leitora dos alunos. 
Como se pode ver, todo o trabalho gira em torno do acervo didático 
construído. Com a elaboração desse material, a intenção é apontar possíveis pistas 
para subsidiar, em especial, o trabalho dos professores de Língua Portuguesa que 
estão no cotidiano das salas de aula da Educação Básica, e que buscam inovar e 
aprofundar sua prática de ensino e de aprendizagem em relação ao ensino da 
leitura. Assim, de forma sucinta e didática, procurou-se oferecer alguns referenciais 
para o conhecimento de algumas teorias, metodologias e propostas educacionais 
voltadas para uma melhoria do ensino da compreensão leitora, e, 
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consequentemente, para uma educação de melhor qualidade. 
A investigação, de cunho qualiquantitativo, foi desenvolvida em uma escola 
municipal de Ensino Fundamental situada na cidade de Marques de Souza/RS. Teve 
como sujeitos as professoras de Língua Portuguesa do 5º e do 8º anos, bem como 
os alunos dessas turmas. Os instrumentos de coleta de dados foram a entrevista 
semiestruturada feita com as professoras, o pré e pós-teste cloze desenvolvido com 
os alunos envolvidos antes e após a interação com o acervo, conforme 
procedimentos apresentados posteriormente, bem como os diários de campo das 
professoras e da pesquisadora. 
Como justificativa deste estudo, além dos aspectos apresentados 
anteriormente, cabe, também, trazer à tona o desempenho da escola onde este 
trabalho foi desenvolvido, na Prova Brasil, realizada em 2013, conforme estudo 
publicado por Diesel, Martins e Rehfeldt (2016). No referido ano, a prova foi aplicada 
apenas à turma do 5º ano, já que o 9º não contemplava o número mínimo de alunos 
exigido. Considerando o acumulado até o Nível 4, que é o intermediário, percebe-se 
que o menor percentual recai sobre os alunos da escola, 61,9%, ao passo que no 
estado do Rio Grande do Sul esse percentual é de 65,8% e no Brasil é de 70,7%. 
Isso revela que, em relação ao estado e ao país, os alunos do 5º ano da escola 
investigada estão em vantagem, pois há menos alunos aglomerados até o Nível 4. 
Contudo, ao olhar para o percentual por si só, ele soa inquietante, pois revela que 
apenas 38,1% dos alunos da escola conseguiram passar no Nível intermediário.  
Salienta-se, ainda, que a temática aqui desenvolvida integra o projeto de 
pesquisa “Mestrados para a formação de docentes: um locus de (re)construção e de 
aprendizagem”, do qual a pesquisadora é integrante, por ser bolsista do Programa 
de Suporte à Pós-Graduação de Instituições de Ensino Particulares 
(PROSUP/CAPES), na linha de pesquisa Formação de Professores, Estudo do 
Currículo e Avaliação. A pesquisa investiga os impactos dos Programas de Pós-
Graduação e das licenciaturas da Univates no que se refere à gestão escolar, ao 
empreendedorismo e às metodologias ativas de ensino. A partir dos estudos 
desenvolvidos nesse projeto é que advém o olhar para as metodologias ativas de 
ensino. 
Também é preciso considerar que aspectos relevantes acerca do ensino de 
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estratégias de leitura que compõem este trabalho foram debatidos no decorrer da 
disciplina Psicolinguística, do curso de licenciatura em Letras da Univates, da qual a 
pesquisadora participou por ocasião do Estágio de Docência2. Nesse sentido, cabe 
destacar a relevância da participação na disciplina para a concepção deste estudo. 
Junto às considerações introdutórias feitas até agora, importa, ainda, 
apresentar os demais capítulos que compõem o trabalho. O segundo capítulo 
abarca o referencial teórico adotado, sendo dividido em três subseções: A primeira 
trata dos principais fundamentos sobre a habilidade de leitura, na qual é 
apresentado não só o conceito de leitura aqui adotado, como também os aspectos 
relativos à importância dessa habilidade para o indivíduo. 
Na segunda subseção do referencial teórico, por sua vez, discute-se como 
diversos autores veem o ensino da leitura no Ensino Fundamental. A partir de tal 
panorama, parte-se para elementos teóricos que tratam do ensino de estratégias de 
leitura, dentre elas as estratégias cognitivas e as metacognitivas. Apresenta-se um 
rol de estratégias a partir de uma classificação cunhada inicialmente por Solé (1985). 
Essa classificação elenca os procedimentos antes, durante e após a leitura, os quais 
precisam ser ensinados na escola, por serem fundamentais para a competência 
leitora. 
Já a terceira subseção, que encerra o capítulo do referencial teórico, versa 
sobre as metodologias ativas de ensino. Além de apresentar o aparato teórico que 
fundamenta essa abordagem de ensino, apresentam-se, também, os pontos 
basilares que a sustentam, bem como sua articulação com os recursos educacionais 
digitais e com as estratégias de compreensão leitora. 
Parte-se, então, para os procedimentos metodológicos a partir dos quais este 
estudo foi concebido. Nessa etapa, são apresentados o lócus do trabalho, os 
sujeitos envolvidos, os instrumentos de coleta de dados e as técnicas utilizadas na 
análise dos dados. A fim de clarificar os passos percorridos, foi destinada uma seção 
neste capítulo que resume os caminhos percorridos, articulandos os objetivos às 
 
2
 De acordo com a Portaria/Capes 190, de 17/09/2010, o Estágio de Docência no Ensino 
Superior é requisito obrigatório para mestrandos e doutorandos que recebem bolsa da 
Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (Capes). 
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ações desenvolvidas para contemplá-los. Ainda integra esse capítulo uma seção 
que apresenta aspectos levados em consideração na elaboração do acervo didático, 
o qual compõe o Apêndice F deste trabalho. 
Na sequência, são apresentados e analisados os dados coletados ao longo 
do trabalho. Inicialmente, consideram-se os dados coletados por meio da entrevista 
semiestruturada com as professoras, os quais são analisados pela técnica na 
análise do conteúdo. Após, são apresentados resultados do trabalho com o acervo 
didático desenvolvido no 5º ano, seguido dos resultados do trabalho com o 8 º ano. 
O capítulo que encerra o estudo retoma os achados do trabalho desenvolvido. 
Seguramente, não se trata de uma obra conclusiva, visto que a análise foi feita a 
partir de um único olhar, limitado à temática central do trabalho.  
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2 APORTE TEÓRICO 
 
 
 
 Neste capítulo são, inicialmente, apresentadas considerações sobre a 
competência de leitura e sua importância, seguidas de considerações acerca do 
ensino da leitura no Ensino Fundamental. Após, serão elucidados conceitos relativos 
às metodologias ativas de ensino e sua aproximação com os recursos educacionais 
digitais e com o ensino da leitura.  
 
2.1 A competência leitora e a sua importância 
 A temática central deste estudo figura em torno da leitura e, portanto, cabe 
delimitar seu conceito. A literatura apresenta, basicamente, três concepções de 
leitura: uma com foco no autor, outra com foco no texto e outra com foco na 
interação autor-texto-leitor. 
 A concepção segundo a qual a leitura é um processo em que o autor é o 
centro considera a leitura como uma atividade de captação das ideias e intenções do 
autor do texto, sendo as experiências e os conhecimentos prévios do leitor 
irrelevantes (KOCH; ELIAS, 2013). Já a segunda concepção de leitura considera seu 
eixo central no texto, o qual é produto da codificação de um emissor, sendo 
decodificado por um leitor. Assim, a leitura é entendida basicamente como um 
processo de decodificação (KOCH; ELIAS, 2013). A concepção de que o foco da 
leitura reside na interação autor-texto-leitor, pela qual este trabalho se norteia, 
considera a leitura como uma atividade interativa, que depende dos elementos 
linguísticos presentes na superfície textual, escolhidos pelo autor conforme suas 
intenções ao redigir o texto, e dos objetivos e conhecimentos prévios do leitor, a 
partir dos quais são levantadas hipóteses, que serão confirmadas ou refutadas ao 
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longo da leitura (KOCH; ELIAS, 2013; MANGILI, 2011; SOLÉ, 1998; PEREIRA, 
2009a; PEREIRA, 2009b; KATO, 1985). 
 Com base neste conceito, “[...] o texto é apenas o ponto de partida para a 
construção dos sentidos, que está à espera de um leitor que o decifre, no curso de 
uma interação” (MANGILI, 2011, p. 22). Nesse prisma, para que haja a 
compreensão leitora, o leitor precisa assumir uma postura ativa diante de um 
processo cognitivo complexo. 
 Dessa forma, assume-se, neste estudo, a seguinte concepção de leitura: 
O processo de leitura implica o envolvimento de capacidades cognitivas 
gerais, como a atenção, a ativação de conhecimentos prévios, a memória 
de trabalho ativada, a inferenciação, e de capacidades linguísticas, como 
acessar a significação básica, processar metáforas e outras figuras, 
construir o sentido e recuperar anáforas (MORAIS, 2013, p. XX). 
 De acordo com esse conceito, o autor articula basicamente dois elementos ao 
processo de leitura: a capacidade cognitiva e a capacidade linguística. A capacidade 
cognitiva envolve a atenção do leitor durante a leitura, sua habilidade de ativar os 
conhecimentos prévios em relação ao assunto lido, sua memória e a capacidade de 
produzir inferências, sobre a qual trataremos mais adiante. Já a capacidade 
linguística está associada ao reconhecimento do vocabulário, à compreensão de 
metáforas, à identificação de referentes no texto (pronomes, sinônimos), entre 
outros. 
 Dentro desse panorama, cabe trazer à tona as contribuições de Colomer e 
Camps (2002), que consideram a leitura um ato que transcende o processo de 
decifração de sinais gráficos. Segundo as autoras, trata-se de um processo cognitivo 
em que é necessário saber orientar uma série de raciocínios para reconstruir a 
mensagem escrita, levando em consideração a informação do texto e os 
conhecimentos do leitor. Além disso, de acordo com as autoras, a leitura requer do 
sujeito uma série de raciocínios para controlar o progresso dessa compreensão, de 
modo que o leitor possa perceber eventuais problemas durante a leitura.  
Em suma, ler, mais do que um simples ato mecânico de decifração de 
signos gráficos, é antes de tudo um ato de raciocínio, já que se trata de 
saber orientar uma série de raciocínios no sentido da construção de uma 
interpretação da mensagem escrita a partir da informação proporcionada 
pelo texto e pelos conhecimentos do leitor e, ao mesmo tempo, iniciar outra 
série de raciocínios para controlar o progresso dessa interpretação de tal 
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forma que se possam detectar as possíveis incompreensões produzidas 
durante a leitura (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 31) 
 Assim, no âmbito deste trabalho, ao reportar-se ao leitor proficiente, à 
compreensão leitora ou à competência leitora, está se referindo ao sujeito que 
reconstrói os sentidos do texto a partir da capacidade cognitiva e linguística, bem 
como a partir dos seus conhecimentos prévios e dos objetivos de leitura.  Dessa 
forma, “um texto produzirá leituras diferentes por parte de leitores diferentes, ou 
mesmo por parte de um único leitor em momentos diferentes, dependendo do seu 
universo de experiências” (MANGILI, 2011, p. 22). 
É preciso considerar que, quando a leitura envolve a compreensão, ler torna-se 
um instrumento útil para aprender significativamente. Isso quer dizer que, de acordo 
com Solé (1998), a leitura aproxima os sujeitos da cultura e ao mesmo tempo 
contribui para que o aluno constitua-se como cidadão. Além disso, “se ensinamos 
um aluno a ler compreensivamente e a aprender a partir da leitura, estamos fazendo 
com que ele aprenda a aprender, isto é, com que ele possa aprender de forma 
autônoma em uma multiplicidade de situações” (SOLÉ, 1998, p. 47). Nesse sentido, 
a leitura possibilita que o leitor incorpore novas informações, novos conceitos, novos 
dados, novas ideias ou mesmo novas percepções acerca de um determinado fato.  
Nesse mesmo viés, convém trazer à tona considerações de Martins (2005) 
acerca dos benefícios da leitura significativa. Embora a autora refira-se ao contexto 
universitário, considera-se que suas constatações podem ser perfeitamente 
aplicadas para a leitura em todas as etapas da educação. De acordo com a autora, 
[...] ler significativamente torna o estudante mais completo, mais capaz de 
lidar com a diversidade no complexo mundo contemporâneo. Ler 
significativamente leva o universitário a se descobrir como um ser sempre 
em busca de novas formas de compreensão de si mesmo e do mundo. Eis 
algumas razões para acreditar que trilhar o caminho da leitura significativa 
no mundo universitário possa ser uma ação propulsora do processo de 
construção de um ser autônomo e, como consequência, responsável pela 
sua formação integral (MARTINS, 2005, p. 121). 
Tais afirmações vêm ao encontro das percepções de Forneck et al. (2015, p. 
7), ao considerarem que a importância de conduzir o aluno a ler com competência 
reside no fato de que “[...] as pessoas que sabem ler conseguem interagir com o 
mundo letrado de maneira muito mais eficiente, já que são capazes de, em tese, 
extrair de textos verbais a complexidade de sentidos evocada pelas palavras”.  
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Além disso, é preciso considerar também que aprimorar as habilidades de 
leitura entre a população é um elemento que, de acordo com a percepção de 
Sacristán (2008), distingue notoriamente as pessoas na atual hierarquia de valores 
da sociedade. Em outras palavras, o valor que a leitura tem na vida das pessoas é 
condição para exercer sua cidadania e para a sua inclusão social. O autor ainda 
complementa: “A leitura é uma prática que reflete e determina uma forma de adquirir 
e de se relacionar com a experiência dos outros, que, na realidade, é o que nos 
torna verdadeiramente humanos. Somos o que lemos e como lemos” (SACRISTÁN, 
2008, p. 95). 
Forneck et al. (2015) coadunam com essas reflexões quando ressaltam que 
cabe à escola a tarefa de formar leitores competentes, mediante o estímulo à 
autonomia e ao desenvolvimento consciente de estratégias de compreensão leitora. 
A partir disso, o leitor poderá escolher a estratégia que melhor se aplica às situações 
de leitura de diversos gêneros textuais com os quais terá de lidar. 
 
2.2 O ensino da leitura no Ensino Fundamental 
 Levando em consideração o que se apresentou na seção anterior, sobre a 
importância de se ler com competência, a preocupação em garantir que os 
estudantes tenham, de fato, habilidades de ler um texto tem assumido cada vez 
mais destaque nas discussões sobre o ensino da Língua Portuguesa, e vem 
ganhando espaço entre o rol de objetivos dessa área.  
Assim como a Matemática, a disciplina de Língua Portuguesa é considerada 
imprescindível no currículo escolar. Ela dá suporte para outras disciplinas, porque 
seu objeto é o estudo da língua e, no senso comum, ensina os alunos a ler e a 
escrever (POSSENTI, 2002). Junto a isso, é preciso considerar que a interação do 
aluno com a Língua Portuguesa já inicia bem antes do contato com a escola. Para 
Possenti (2002), uma criança aprende a falar determinada língua pela interação com 
os pais, colegas da escola, entre outros sujeitos, ou seja, pelo uso efetivo e 
contextualizado da língua. “Os adultos não propõem exercícios de linguagem às 
crianças na vida cotidiana” (POSSENTI, 2002, p. 47), como propor a uma criança de 
dois ou três anos que faça tarefas, por exemplo, mostrar como é feita uma pergunta, 
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ou completar e procurar palavras de um certo tipo num texto, separar sílabas, dar 
diminutivos, aumentativos. Entretanto, esses são exemplos de exercícios que são 
feitos nas escolas, ao longo dos doze anos da Educação Básica. De acordo com o 
autor, nada disso faz sentido, porque não ajuda a aprender uma língua. E 
complementa: “não se aprende por exercícios, mas por práticas significativas. [...] O 
domínio de uma língua, repito, é o resultado de práticas efetivas, significativas, 
contextualizadas” (POSSENTI, 2002, p. 47). 
Nessa linha, na tentativa de seguir a tendência atual de ensino, segundo a qual 
o ensino da língua deve partir do texto, e não de palavras ou frases isoladas, 
percebe-se que este (o texto) é usualmente tratado pela escola como um produto de 
depósito de informações, ou “como um „container‟, onde se „entra‟ para pegar 
coisas” (MARCUSCHI, 2008, p. 242). Isto é, o trabalho pedagógico por vezes é 
reduzido a identificar nele informações objetivas e superficiais. Ao contrário disso, de 
acordo com o autor, o texto é um evento comunicativo aberto a algumas 
possibilidades de compreensão, que irão depender do leitor (seus conhecimentos 
prévios, seus objetivos de leitura). Contudo, ele “não é uma „caixinha de surpresas 
ou algum tipo de „caixa preta‟. Se assim fosse, ninguém se entenderia e viveríamos 
em eterna confusão” (MARCUSCHI, 2008, p. 242). 
Ruaro (2013, p. 189), seguindo essa linha de pensamento, considera que “as 
habilidades de leitura e de escrita precisam ser pensadas em termos de estratégias 
de ensino capazes de dar conta da aprendizagem significativa e também da 
aprendizagem reflexiva”. Em outras palavras, o que o professor aborda em Língua 
Portuguesa precisa ter significado para o aluno de modo que o “trabalho do 
educador não caia no vazio da teoria e da prática e não leve o aluno a não pensar 
no que faz enquanto o faz”. 
Nessa ótica, são propostas, ao longo deste estudo, mudanças fundamentais 
para o tratamento escolar do ensino da leitura, especialmente a partir da segunda 
etapa do Ensino Fundamental. A principal delas está em rebaixar a decifração para 
um segundo plano, passando a valorizar o ensino de estratégias de leitura. Isso 
mexe com as conhecidas “horas de leitura”, nas quais o professor se reduz a um 
mero espectador do processo de aprendizagem dos alunos, ao pressupor que o 
contato com a leitura – ou seja, com a decodificação –, seguido de comentários e 
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emissão de opiniões acerca da leitura, favoreçam a formação de um indivíduo crítico 
e participativo (RIOLFI, 2010). Não se pretende afirmar que não devam mais ser 
proporcionados tais espaços, já que são momentos em que o aluno está exercitando 
a leitura autônoma. É necessário entender que essas situações não são suficientes 
para efetivar leitores competentes, e que, para tanto, uma série de habilidades 
precisam ser despertadas nos estudantes desde o Ensino Fundamental, como 
veremos ao longo deste trabalho.  
Dessa forma, o professor de Língua Portuguesa no Ensino Fundamental deve 
conhecer os caminhos utilizados pelo leitor para compreender o que está lendo. Tais 
caminhos envolvem processos cognitivos e estratégias que ele adota para aprimorar 
a habilidade de leitura. Essa será a temática da próxima seção. 
 
2.2.1 O ensino de estratégias de compreensão leitora 
De início, convém esclarecer que aprender a ler não é fácil e dificilmente se dá 
de forma espontânea. Caso assim fosse, não haveria tantos analfabetos e, o que é 
mais grave, não teria um percentual tão elevando de analfabetos funcionais, isto é, 
de sujeitos que frequentaram a escola por anos e não compreendem o que leem, 
mesmo estando expostos a palavras escritas nos mais variados lugares ou suportes, 
como nas telas das televisões (MORAES, 2013).  
Moraes (2013) justifica esse quadro pelo fato de não terem sido ensinados a 
ler. Muitos foram ensinados apenas a decodificar, mas não a ler, o que implica 
“estabelecer o tema, o quadro espacial e temporal das informações transmitidas, as 
personagens ou agentes envolvidos, a situação ou o conhecimento de que se parte 
e aqueles a que se chega” (MORAES, 2013, p. 111). O autor ainda complementa: 
O que é a compreensão de um texto? É a elaboração progressiva de uma 
representação mental integrada das informações apresentadas 
sucessivamente no texto, de tal maneira que os objetivos do seu autor 
sejam corretamente apreciados. Essa representação tem de preservar a 
coerência interna do texto (a menos que ele seja incoerente, mas em geral 
não é o caso dos textos lidos na escola) e deve ser revista, aumentada, 
atualizada de acordo com os novos elementos tratados no decurso da 
leitura (MORAES, 2013, p. 111). 
Com base nos preceitos apresentados aqui, evidencia-se que a compreensão 
envolve um processo cognitivo que constantemente precisa ser revisto, aumentado 
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e atualizado a partir da leitura realizada. São procedimentos que precisam ser 
ensinados aos alunos, de modo que ele perceba, de acordo com Mangili (2011), os 
caminhos inteligentes para a compreensão leitora. 
Ao tratar das estratégias de leitura, adentra-se no campo de investigação de 
Solé (1998, p. 71). A autora explica que o leitor proficiente utiliza as estratégias de 
forma inconsciente; o processamento de informação escrita que o ato de leitura 
requer acontece de maneira automática. Entretanto, quando encontra algum 
obstáculo, como uma frase incompreensível, um desenlace inesperado que 
contradiga as expectativas, uma página colocada de forma incorreta, o leitor 
proficiente dispõe uma atenção especial e realiza determinadas ações, como reler o 
contexto da frase, examinar as premissas em que se baseiam as previsões sobre 
qual deveria ser o final do romance, entre outras. Nesse caso, o leitor utiliza-se de 
estratégias de forma completamente consciente. 
Dada a complexidade que permeia o ato de ler, defende-se que o trabalho do 
professor em sala de aula deve priorizar o ensino dessas estratégias de modo que o 
leitor tenha consciência de seu processo de leitura, identificando problemas de 
compreensão e sendo capaz de encontrar soluções para os problemas de leitura, 
assim que eles ocorrerem. Em síntese, o trabalho em sala de aula deve formar 
leitores autônomos, capazes de compreenderem diversos textos, sejam eles difíceis, 
criativos, ou mal escritos (SOLÉ, 1998).  
Para tanto, cumpre à escola desenvolver uma série de estratégias no aluno, 
que o auxiliarão nas ações durante a leitura. É precisamente nesse ponto que é 
tratado na próxima seção. 
 
2.2.1.1 Estratégias cognitivas e metacognitivas de leitura 
Estratégias de leitura são consideradas habilidades usadas para promover a 
compreensão leitora; são procedimentos ou atividades que facilitam o processo de 
aquisição de informações, variando de acordo com o texto a ser lido (ALVES, 2008).  
Kleiman (2002) entende que as estratégias de leitura são operações regulares 
utilizadas pelo leitor para abordar o texto, que podem: 
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[...] ser inferidas a partir da compreensão do texto, que por sua vez é 
inferida a partir do comportamento verbal e não verbal do leitor, isto é, do 
tipo de respostas que ele dá a perguntas sobre o texto, dos resumos que 
ele faz, de suas paráfrases, como também da maneira com que ele 
manipula o objeto: se sublinha, se apenas folheia sem se deter em parte 
alguma, se passa os olhos rapidamente e espera a próxima atividade 
começar, se relê (KLEIMAN, 2002, p. 49) 
Diante da afirmação da autora, é possível delimitar o papel das estratégias na 
esfera do ensino da leitura como um conjunto de ações executadas pelo leitor 
durante o processo de leitura. São classificadas em estratégias cognitivas e em 
estratégias metacognitivas. Estratégias cognitivas em leitura designam os princípios 
que regem o comportamento automático e inconsciente do leitor (KATO, 1985). Em 
outras palavras, ainda seguindo a ideia de Kato (1985), as estratégias cognitivas 
munem o leitor de procedimentos eficazes e econômicos, responsáveis pelo 
processamento automático e inconsciente da leitura, enquanto que as 
metacognitivas orientam o uso das estratégias para desautomatizá-las em situações 
de problemas de leitura. 
Uma das características fundamentais do processo metacognitivo da leitura é a 
capacidade que o leitor possui de avaliar a qualidade da própria compreensão. Isso 
significa que o leitor deve perceber quando está entendendo bem um texto, quando 
a compreensão está sendo parcial ou quando o texto não lhe faz sentido (LEFFA, 
1996). Mas não é só isso: um leitor proficiente sabe o que fazer quando está tendo 
problemas de compreensão. “Sabe até que ponto está ou não preparado para 
atender as exigências encontradas, qual é a tarefa necessária para resolver o 
problema e, o que é mais importante, se o esforço a ser dispendido vale ou não a 
pena em função dos possíveis resultados” (LEFFA, 1996, p. 45). 
As estratégias metacognitivas de leitura dão conta dessas especificidades. 
Referem-se ao domínio de procedimentos que regem o comportamento do leitor, o 
qual se volta para si mesmo e se concentra não só no conteúdo que está lendo, mas 
nos processos que, conscientemente, utiliza para chegar ao conteúdo (LEFFA, 
1996). Em outras palavras, são os princípios que regulam a desautomatização 
consciente das estratégias cognitivas (KATO, 1985). 
A metacognição envolve, portanto, (a) a habilidade para monitorar a própria 
compreensão ("Estou entendendo muito bem o que o autor está dizendo", 
"Esta parte está mais difícil mas dá para pegar a ideia principal.") e (b) a 
habilidade para tomar as medidas adequadas quando a compreensão falha 
("Vou ter que reler este parágrafo", "Essa aí parece ser uma palavra chave 
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no texto e vou ter que ver o significado no glossário") (LEFFA, 1996, p. 45). 
Para clarificar ainda mais o que envolve a cognição e a metacognição, Leffa 
(1996) traz o exemplo da leitura de um romance em que o leitor está concentrado 
nos acontecimentos narrados. Quando a leitura segue um ritmo acelerado e o leitor 
concentra-se apenas no enredo, ele não tem nenhuma consciência do processo da 
leitura, mas se concentra no efeito da leitura. Contudo, quando se dá conta de que 
houve um problema de compreensão e de que precisa tomar uma atitude para 
corrigi-lo, ocorre uma atividade metacognitiva. 
Assim, é possível afirmar que um leitor proficiente utiliza determinadas 
estratégias de maneira automatizada; contudo, desautomatiza esse processo de 
leitura quando surge um aspecto novo, capaz de bloquear sua compreensão e, 
nesse caso, o leitor passa a agir conscientemente, desacelerando seu processo de 
forma metacognitiva (MANGILI, 2011). Isso significa dizer que, “[...] quanto mais 
proficiente for o leitor, mais facilidade ele terá para desenvolver estratégias de leitura 
e para utilizar estratégias metacognitivas ao se deparar com algum fator que obstrua 
sua compreensão” (MANGILI, 2011, p. 23). A metacognição refere-se, assim, ao 
controle que o leitor tem do seu próprio processo de leitura. 
Para elucidar melhor esse aspecto relativo a tomar consciência em relação ao 
controle da própria compreensão leitora, vale considerar as ideias de Bublitz (2010). 
A autora, valendo da teoria de Baars, menciona que um estímulo passa do nível 
consciente para o inconsciente quando se torna repetitivo e previsível, ou seja, 
quando ele não é mais distribuído globalmente no cérebro, acomodando-se em um 
sistema próprio. A autora destaca, também, que os processos conscientes ocorrem 
no ambiente global do cérebro, ao passo que os inconscientes ocorrem nos 
processadores especializados: 
O que difere essas duas capacidades são as evidências de que a 
experiência consciente está intimamente relacionada com o sistema global 
e que ela é responsável pelo acesso aos processos inconscientes. Assim 
que esse acesso é efetuado, esses processos propagam a informação para 
outros processadores especializados que passam a competir ou cooperar 
para que o nível da consciência seja alcançado. Dessa forma, é possível 
observar que os processos conscientes são aqueles que ocorrem no 
ambiente global e os inconscientes ocorrem nos processadores 
especializados (BUBLITZ, 2010, p. 32). 
Em razão disso, as tarefas realizadas de forma consciente, comparadas a 
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processos inconscientes, são mais vagarosas, vulneráveis à interferência de outros 
processos mentais ou conscientes, ao passo que as tarefas realizadas 
inconscientemente são mais autônomas e independentes. Assim, a autora afirma 
que a capacidade consciente permite relacionar novos estímulos e enfrentar 
situações não previsíveis. Daí sua relevância para a habilidade de compreensão 
leitora, especialmente porque está relacionada com a metacognição. 
As estratégias cognitivas merecem atenção quando se trata da aquisição da 
linguagem. Contudo, as metacognitivas merecem um interesse especial para a 
aprendizagem formal escolar em razão de sua natureza consciente. De acordo com 
Solé (1998), a escola precisa ensinar as estratégias metacognitivas e classifica-as 
em três grupos, que serão detalhados na próxima etapa deste estudo: estratégias 
antes da leitura, estratégias durante a leitura e estratégias após a leitura. Contudo, 
ela mesma garante que essa divisão é meramente didática, já que muitas 
estratégias podem ocorrer praticamente simultaneamente. 
 
2.2.1.2 Estratégias antes da leitura 
Solé (1998) salienta que essas estratégias realizadas antes da leitura estão 
estreitamente relacionadas, fazendo com que uma geralmente leve à outra. Essas 
estratégias têm a finalidade de: 
- suscitar a necessidade de ler, ajudando o aluno a descobrir as diversas 
utilidades da leitura em situações que promovam sua aprendizagem significativa; 
- proporcionar recursos necessários para que possa enfrentar com segurança, 
confiança e interesse a atividade de leitura; 
- transformar o aluno em um leitor ativo, isto é, que saiba por que lê e que 
assuma a responsabilidade ante a leitura, apontando seus conhecimentos e 
experiências, suas expectativas e questionamentos. 
A seguir, passa-se a apresentá-las: 
a) Definição de um objetivo de leitura 
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Para falar desse aspecto, tem-se que levar em consideração que a 
interpretação dos leitores em relação aos textos depende do objetivo estabelecido 
para essa leitura. Em razão disso, é possível que dois leitores com finalidades 
diferentes de leitura de um determinado texto extraiam informações distintas. 
Ressalta-se que, quando o objetivo de leitura é explicitado pelo professor ao 
aluno, este irá controlar sua própria compreensão, ou seja, estará praticando 
estratégias de natureza metacognitiva, que possibilitam ao leitor tomar consciência 
do processo de compreensão e perceber o que é necessário para otimizar esse 
processo (SOLÉ, 1998). Serra e Oller (2003) ratificam esse entendimento. Para eles, 
é fundamental para o aluno saber o que o professor espera com relação às 
atividades propostas, conferindo sentido e significado à atividade de leitura. 
Os objetivos dos leitores com relação a um texto podem ser muito variados, 
sendo impossível enumerar todos. Solé (1998) elenca alguns que considera 
importantes para a vida adulta e, portanto, é essencial que sejam trabalhados na 
escola: ler para obter uma informação precisa, ler para seguir instruções, ler para 
obter uma informação de caráter geral, ler para aprender, ler para revisar um escrito 
próprio, ler por prazer, ler para praticar a leitura em voz alta, ler para verificar o que 
se compreendeu. 
Assim, dentro do que interessa aqui, pode-se complementar, ainda, que a 
intenção leitora poderá determinar a velocidade da leitura já que a rapidez deve 
estar relacionada com o tipo de texto, o propósito leitor ou com os conhecimentos 
prévios do autor em relação ao tema do texto (COLOMER; CAMPS, 2002). Nessa 
linha, as autoras mencionam que o leitor:  
[...] irá mais rápido se ler um artigo para formar uma vaga ideia do 
que se propuser a rebatê-lo ponto por ponto em uma carta ao diretor 
do jornal. A velocidade também deverá ser mais lenta, dentro da 
gama de possibilidades do leitor, se o texto é mais difícil de ler por 
razões como as próprias características do discurso (um texto 
narrativo em face de um texto expositivo), o desconhecimento do 
tema, as dificuldades de construção desse texto, etc. (COLOMER; 
CAMPS, 2002, p. 48). 
Por fim, para formar bons leitores, todos esses objetivos devem ser 
fomentados na escola, em atividades significativas de leitura. Ao ensinar a ler com 
diferentes objetivos, os próprios alunos desenvolvem a habilidade de se colocar 
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objetivos de leitura que lhes interessem e que sejam adequados aos seus 
propósitos. 
 
  b) Ativação de conhecimentos prévios 
Para que seja possível compreender o que é lido, o leitor precisa estabelecer 
conexões significativas entre o que sabe e os novos conhecimentos e, em razão 
disso, “a diferença de conteúdos entre o que se lê e o que se sabe deve ser 
suficientemente pequena para estabelecer conexões e suficientemente ampla, por 
sua vez, para que possa despertar o interesse do leitor” (SERRA; OLLER, 2003, p. 
40).  
Diante disso, ao promover situações de leitura na escola, o professor deve 
levar em conta a bagagem que seus alunos trazem, a qual, certamente, não é 
homogênea (SOLÉ, 1998). Essa bagagem condiciona a compreensão e a 
interpretação que os alunos irão construir, pois está relacionada aos conceitos e 
sistemas conceituais dos alunos, aos seus interesses, expectativas e vivências. 
Considerando esses aspectos, Solé (1998) apresenta algumas maneiras de ajudar 
os alunos a atualizarem os conhecimentos prévios: dar alguma explicação geral 
sobre o que será lido, ajudar os alunos a prestar atenção a determinados aspectos 
do texto que podem ativar seu conhecimento prévio, incentivar os alunos a exporem 
o que já sabem sobre o tema, estabelecer previsões sobre o texto, promover as 
perguntas dos alunos sobre o texto. 
c) Previsões sobre o texto 
Pereira (2009b) esclarece que essa estratégia pode também ser denominada 
por predição, antevisão, antecipação ou adivinhação. A autora ainda comenta que 
alguns pesquisadores não consideram o termo adivinhação nesse contexto, pois não 
é o que se espera de um leitor proficiente. A formulação de hipóteses também é um 
termo que diz respeito às predições.  
São estabelecidas a partir do título, das ilustrações, dos cabeçalhos, dos 
conhecimentos prévios acerca do assunto ou mesmo a partir do próprio autor do 
texto (SOLÉ, 1998). De acordo com a autora, é fundamental para a compreensão 
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que o leitor, antes de iniciar a leitura, formule suas próprias hipóteses ou predições, 
sobre o conteúdo do texto. Assim, conforme a compreensão daquilo que ele está 
lendo, suas hipóteses iniciais vão sendo reavaliadas e atualizadas (GIROTTO; 
SOUZA, 2010). 
Acerca dessa estratégia, Oliveira (2010) chama a atenção para a necessidade 
de os alunos serem acostumados a explorarem o título, o subtítulo e as imagens de 
um texto para prever seu conteúdo. Além de isso ser importante para formularem 
hipóteses que contribuem para as habilidades de compreensão leitora, na opinião do 
autor, essa estratégia também faz com que os alunos percebam que “um texto não é 
formado necessariamente só por palavras, pois ele pode também possuir imagens e 
cores significativas” (OLIVEIRA, 2010, p. 71). 
Diante do exposto até aqui, acerca das estratégias antes da leitura, é possível 
delimitar uma série de ações pedagógicas que possam ser capazes de ensiná-las 
aos alunos, no intuito de promover aprimoramento da sua compreensão leitora. 
Passa-se, então, para a apresentação das estratégias envolvidas durante o 
processo de leitura. 
 
2.2.1.3 Estratégias durante a leitura 
 Os estudos sobre o tema indicam a existência de uma série de estratégias 
acionadas durante a leitura: seleção, predição, direcionamento da atenção, 
automonitoramento, autoavaliação, autocorreção, ativação do conhecimento prévio, 
entre outros (MORAES, 2013; SERRA; OLLER, 2003; COSCARELLI, 2002; SOLÉ, 
1998). 
a) Fluência na leitura 
De início, pretende-se tratar da importância da fluência da leitura na 
compreensão textual. Girotto e Souza (2010), embasados em Pressley, garantem 
que, durante a leitura, a maioria das palavras devem ser reconhecidas rapidamente 
e não decodificadas. A importância disso reside no fato de que reconhecer e 
compreender uma palavra depende da memória do leitor, a qual armazena o seu 
conhecimento prévio. Assim, se o leitor não é fluente em reconhecer as palavras, 
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parte de sua memória será utilizada na decodificação, não sobrando muita memória 
para o exercício da compreensão. Tal entendimento é corroborado por Moraes 
(2013) segundo o qual, quando se não se lê depressa, não fica tempo para as 
atividades de compreensão.  
 b) Autorregulação 
Moraes (2013) menciona que a autorregulação é uma das estratégias mais 
importantes na compreensão e que as aulas de leitura não podem deixar de ensiná-
la. A autorregulação permite ao leitor gerir e controlar adequadamente, ele mesmo, 
sua progressão na leitura do texto. O aluno deve poder determinar regularmente se 
compreendeu o trecho lido, voltar atrás e reler o que lhe parece nebuloso, ou 
simplesmente continuar, mas abrandando a velocidade da leitura para melhor 
integrar as novas informações.  
c) Autoavaliação 
Nessa mesma linha, Serra e Oller (2003) entendem que é fundamental 
autoavaliar e controlar se está ocorrendo a compreensão do texto e autorregular a 
atividade de leitura. Para tanto, o leitor deve recapitular o que leu, caso contrário 
pode estar ocorrendo um „aparente avanço na leitura‟, mas não na compreensão.  
d) Inferência 
Para fazer inferências o “leitor conta com dados do texto, elementos do seu 
conhecimento prévio, bem como da situação comunicativa; que juntos possibilitarão 
a ele fazer deduções, generalizações, entre outras operações mentais necessárias à 
compreensão do texto” (COSCARELLI, 2002, p. 13). Pereira (2009b) menciona que 
as inferências são informações não explícitas no texto, que devem ser acrescidas a 
ele pelo leitor, respeitando-se as indicações do texto. Isso significa que o leitor não 
pode seguir livremente suas vontades, mas está atrelado às pistas do texto.  
A produção de inferências é uma das mais importantes estratégias de 
compreensão leitora. Para justificar a dimensão dessa atividade, Marcuschi (2008) 
entende que somente há leitura se a leitura for compreensiva, e só será 
compreensiva se o leitor conseguiu realizar inferências a partir das informações 
dadas no texto. Assim, quando se escuta um aluno dizer “li o texto/livro e não 
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entendi nada”, não houve leitura compreensiva, de acordo com o autor. Este aluno 
apenas decodificou e recitou as informações do texto. 
e) Predição 
Outra estratégia fundamental para a compreensão leitora diz respeito à 
predição, a qual também já foi abordada quando se falava das estratégias antes da 
leitura. Trata-se de um processo em que são estabelecidas “hipóteses ajustadas e 
razoáveis sobre o que será encontrado no texto, baseando-se na intepretação que 
está sendo construída sobre o que já se leu e sobre a bagagem de conhecimento e 
experiências do leitor” (SOLÉ, 1998, p. 119). À predição, está vinculado um 
processo de autocorreção, em que “o leitor precisa reconhecer que suas previsões 
estavam erradas e abrir-se para uma nova possibilidade de leitura”, o que não é fácil 
e pode levar a equívocos de leitura nos casos em que o leitor ignorar elementos do 
texto para confirmar ou refutar sua expectativa (COSCARELLI, 2002, p. 13). 
Pereira (2009b) entende que a estratégia leitora da predição “[...] propõe um 
confronto entre o leitor, através de seus conhecimentos prévios, e o texto, por meio 
das pistas linguísticas deixadas pelo escritor em todos os planos do texto”. E 
complementa: 
Trata-se, na verdade, de um jogo de risco automonitorado, cabendo ao 
leitor, durante a leitura, selecionar as pistas formais (que se realizam 
através das regras de funcionamento linguístico do texto) e, com base 
nelas, lançar suas hipóteses e, a partir delas, continuar, então, seu trabalho 
de navegação no texto. Caso suas hipóteses se confirmem, ele, consciente 
de que está sobre base firme, prossegue navegando. Caso, no entanto, não 
se confirmem, reconhecendo que está em base movediça, interrompe sua 
viagem, para e retorna ao ponto anterior, redefinindo as pistas que o 
conduziram ao equívoco (PEREIRA, 2009b, p. 12). 
Além disso, a compreensão durante a leitura pode ser incentivada em 
atividades de leitura compartilhada, seguindo as seguintes estratégias defendidas 
por Solé (1998): 
- sumarização das ideias do texto: significa expor sucintamente o que foi lido; 
- formulação de perguntas sobre o que foi lido: pretende-se que os alunos 
aprendam a formular perguntas pertinentes (que envolvam processos inferenciais) 
para o texto em questão; 
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- esclarecimento de possíveis dúvidas sobre o texto: refere-se a comprovar se 
o texto foi compreendido, fazendo perguntas para si mesmo; 
Serra e Oller (2003) acrescentam que, enquanto lê, o leitor ativa seus 
conhecimentos prévios e relaciona-os com as informações do texto, reformulando, 
se necessário, as ideias que tinha inicialmente. “O reconhecimento das conexões 
que estabelece lhe permitirá assegurar a compreensão do que leu, ou colocar-lhe 
questões sobre a própria atividade de leitura sobre a nova informação proporcionada 
pelo texto” (SERRA; OLLER, 2003, p. 41). 
Solé (1998) salienta, por fim, que, nas atividades de leitura compartilhada, a 
responsabilidade e o controle da tarefa devem ser transferidas das mãos do 
professor para os alunos, o que favorece aos leitores assumirem, progressivamente, 
a responsabilidade e o controle do seu processo. Para tanto, é imprescindível que o 
professor “planeje adequadamente a tarefa de leitura e que tenha a oportunidade de 
observar os alunos, como meios de oferecer os desafios e apoios que vão permitir 
que continuem avançando” (SOLÉ, 1998, p. 120). 
          Tendo em vista esses aspectos, considera-se que a leitura independente 
precisa ser oportunizada na escola, para que o aluno use essas estratégias em 
tarefas individuais de leitura. Quando os alunos leem sozinhos, em sala de aula, na 
biblioteca ou em suas casas, tanto com o objetivo de ler por prazer, como para 
realizar alguma tarefa para a qual é preciso ler, devem usar as estratégias que estão 
aprendendo (SOLÉ, 1998). 
         A autora traz algumas recomendações para o caso de o professor verificar 
interpretações falsas ou lacunas na compreensão. Baseada em Collins e Smith, a 
autora menciona que as dificuldades de compreensão podem ser em nível de 
palavra, frase ou fragmento. Quando os problemas situam-se em nível da 
globalidade do texto, as dificuldades mais comuns referem-se à impossibilidade de 
estabelecer o tema, de identificar o núcleo da mensagem ou à incapacidade de 
entender por que sucedem determinados acontecimentos. 
         Assim, diante de uma lacuna de compreensão, o leitor precisa tomar uma 
decisão sobre o que irá fazer. A autora recomenda que a interrupção drástica da 
leitura (por exemplo, consultar o dicionário ou perguntar ao professor o significado 
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de uma palavra desconhecida) só é ideal se a palavra em questão foi imprescindível 
para a compreensão do texto. O recomendado, nesse caso, é que o leitor sublinhe a 
palavra desconhecida e tente formular o significado pelo contexto. Quando uma 
frase, palavra ou trecho não parecem ser essenciais para a compreensão do texto, a 
ação mais inteligente é ignorá-la e continuar lendo. Também se recomenda ao aluno 
arriscar uma interpretação e verificar se ela funciona. Se não funcionar, é preciso 
reler a frase ou o fragmento para encontrar indicadores que permitam atribuir um 
significado. Caso o leitor decida que esse trecho é essencial à compreensão do 
texto em sua globalidade, deverá reler o texto e, em último caso, deverá recorrer ao 
professor, ao colega ou ao dicionário. Isso porque é a que mais interrompe o ritmo 
da leitura. 
Como se percebe, ensinar a ler também significa ensinar a avaliar o que 
compreendemos, o que não compreendemos e a importância que isto tem 
para construir um significado a propósito do texto, assim como estratégias 
que permitam compensar a não compreensão. Torna a ser uma questão de 
incentivar uma leitura ativa, em que o leitor sabe o que lê o por que o lê, 
assumindo, com a ajuda necessária, o controle de sua própria compreensão 
(SOLÉ, 1998, p. 130). 
         Em resumo, para ensinar as estratégias que podem ser adotadas em caso de 
lacunas de compreensão, a autora entende que cabe ao professor a missão de 
discutir os objetivos da leitura com os próprios alunos, auxiliar a ativar os seus 
conhecimentos prévios; ensinar a inferir e a buscar verificação para suas hipóteses, 
bem como explicar o que podem fazer quando se depararem com problemas de 
compreensão. 
 
2.2.1.4 Estratégias depois da leitura 
          As estratégias que contribuem para a compreensão após a leitura são: 
identificação da ideia principal, sumarização e formulação e resposta de perguntas 
(SOLÉ, 1998). Além disso, neste trabalho, é apresentado o mapa conceitual 
(MOREIRA, 2011a) como uma estratégia após a leitura. 
a) Identificação da ideia principal 
         Para explicar o que é ideia principal, Solé (1998) considera conveniente 
diferenciá-la de tema. Tema indica do que trata o texto. Tem-se acesso a ele 
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respondendo à pergunta: “De que trata este texto?”. Já a ideia principal informa 
sobre o(s) enunciado(s) mais importante(s) que o escritor utiliza para explicar o 
tema. É a resposta da seguinte pergunta: “Qual é a ideia mais importante que o 
autor pretende explicar com relação ao tema?”. 
A partir dessa distinção, é importante: a) mostrar aos alunos que o tema é 
diferente da ideia principal; b) ensinar primeiro o que é tema, a partir de narrações e 
exposições simples, para depois ensinar o que é a ideia principal; c) e ensinar a 
identificar o tema e a ideia principal de maneira diferente em narrações e exposições 
(SOLÉ, 1998). Há de se considerar também que os leitores inexperientes não 
percebem com tanta facilidade os sinais de relevância textual (comentários, 
repetições, síntese, “o importante...”, “é relevante...”) utilizados pelos autores para 
marcar o que consideram mais importante. Além disso, possuem uma menor gama 
de conhecimentos prévios. 
 Dito isso, Solé (1998) apresenta algumas “regras” para que se chegue à ideia 
principal de um texto ou de um parágrafo: eliminação de informação trivial ou 
redundante; integração de fatos ou conceitos; identificação e seleção da ideia 
principal no texto, se estiver explícita; elaboração da ideia principal, se estiver 
implícita. Vale ressaltar que essas regras não são suficientes, mas são um passo 
inicial. 
A autora recomenda também que o professor faça demonstrações para os 
alunos terem modelos. Por exemplo, o professor tenta estabelecer a ideia principal 
de um texto e explica quais os critérios que levou em consideração para fazê-lo. Ela 
apresenta mais algumas dicas: explicar aos alunos em que consiste a ideia principal 
de um texto e a utilidade de saber encontrá-la ou gerá-la; a partir de um texto já 
conhecido, explicar o seu tema e o que poderiam considerar a ideia principal; 
recordar o motivo pelo qual leram o texto, fazendo com que os alunos revejam o 
objetivo da leitura e os conhecimentos prévios; ressaltar o tema. 
Assim, aos poucos, deve haver transferência da competência e do controle da 
atividade do professor para o aluno, para que este use de forma autônoma o que 
aprendeu.  
b) Sumarização 
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O resumo de um texto é elaborado com base no que o leitor determina como 
ideias principais, definidas de acordo com seus propósitos de leitura (SOLÉ, 1998). 
A elaboração de resumos está relacionada às estratégias necessárias para 
estabelecer o tema de um texto, para gerar ou identificar sua ideia principal e seus 
detalhes secundários. Para resumir um conteúdo de um texto, deve-se seguir os 
seguintes passos: omitir, selecionar, generalizar e construir ou integrar. 
Mediante a omissão e a seleção, suprime-se informação, mas de maneira 
diferente. Omitimos a informação que podemos considerar pouco 
importante para os objetivos de nossa leitura. [...] omitir não significa que a 
informação em si seja pouco importante, mas que é secundária ou pouco 
relevante para a interpretação global do texto. No entanto, quando 
selecionamos, suprimimos informação porque ela resulta óbvia, porque ela 
é, de algum modo, redundante e, portanto, desnecessária (SOLÉ, 1998, p. 
145). 
          Assim, na frase “Laura desceu até a praia e estendeu sua toalha amarela na 
areia. Entrou na água e tomou banho” pode ser omitido o fato de a toalha ser 
amarela e o local onde ela a estendeu. Em razão da obviedade (seleção), pode ser 
omitido “entrou na água”, pois a frase “tomou banho” já contém o significado 
pretendido (SOLÉ, 1998). 
         Já a generalização e construção ou integração permitem substituir informação 
do texto para integrá-la de forma mais reduzida no resumo. Por exemplo, na frase 
“Entrou na cozinha e viu cerejas, morangos, maçãs e pêssegos em cima da mesa...” 
pode-se resumi-la dizendo: “Entrou na cozinha e viu frutas” (SOLÉ, 1998). 
         Há de se considerar que não se ensina a resumir se as regras aqui 
enunciadas forem treinadas separadamente do texto, em lista de palavras, frases ou 
parágrafos curtos e preparados. Entretanto, é importante que os alunos entendam o 
motivo pelo qual precisam resumir, que assistam aos resumos elaborados pelo 
professor, que resumam conjuntamente e que possam usar estas estratégias de 
forma autônoma e discutir sua realização (SOLÉ, 1998). 
         Com base no que foi dito anteriormente, para ensinar a resumir parágrafos do 
texto é necessário ensinar a encontrar o tema do parágrafo e a identificar a 
informação trivial para deixá-la de lado; a deixar de lado a informação repetida; a 
determinar como se agrupam as ideias no parágrafo para encontrar formas de 
englobá-las; e a identificar uma frase resumo do parágrafo ou a elaborá-la. 
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Ajudar os alunos a elaborar resumos para aprender, que contribuam para 
transformar o conhecimento, pressupõe ajudá-los a envolver-se 
profundamente naquilo que fazem. Não é suficiente ensinar-lhes a aplicar 
determinadas regras; é preciso ensinar-lhes a utilizá-las em função dos 
objetivos de leitura previstos e a fazê-los de forma tal que esse processo 
não seja independente do contraste entre o que se sabe e o que o texto 
aporta (SOLÉ, 1998, p. 148-149). 
         Para finalizar, a autora salienta que o ensino do resumo pode ser prematuro 
antes do 4º ano do Ensino Fundamental. Contudo, é possível trabalhar essas 
estratégias desde muito antes, utilizando o discurso oral. 
     As atividades de formular e responder perguntas são bastante comuns na 
escola, e geralmente são usadas apenas para avaliar a compreensão dos alunos de 
um determinado texto. Entretanto, trata-se de uma estratégia essencial para uma 
leitura ativa, uma vez que “o leitor capaz de formular perguntas pertinentes sobre o 
texto está mais capacitado para regular seu processo de leitura e, portanto, poderá 
torná-lo mais eficaz” (SOLÉ, 1998, p. 155). 
         Solé (1998) considera que, para aprender a formular perguntas, é preciso que 
os alunos sigam o modelo do professor, quando formula perguntas para si mesmo 
ou para seus alunos. Além disso, a autora chama a atenção para a necessidade de 
dar oportunidade para os próprios alunos formulá-las, mesmo se feitas de maneira 
inconsciente, o que o faz permanecerem atentos à compreensão. 
         Para a pergunta ser pertinente, é necessário considerar o objetivo perseguido 
durante a leitura (SOLÉ, 1998). Assim, se estamos diante de um texto expositivo e 
se pretendemos que os alunos possam estabelecer suas ideias principais, as 
perguntas mais pertinentes são as que levam ao tema, às causas, aos efeitos, etc. 
Contudo, no caso de uma narração, serão pertinentes as perguntas que, além de 
identificar os personagens e o cenário, permitam estabelecer o problema, a ação e a 
resolução. 
          A autora também apresenta três tipos de perguntas: 
- perguntas de resposta literal: a resposta está literalmente expressa no texto. 
Esse tipo de pergunta faz o aluno dizer o que está no texto. 
- perguntas para pensar e buscar: a resposta pode ser deduzida, mas exige 
que o leitor relacione diversos elementos do texto e realize algum tipo de inferência. 
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Essas perguntas podem levar os alunos a ler nas entrelinhas, a contrastar a 
informação abordada com a que já se tinha, contribuem para que aprendam a 
construir conhecimentos a partir do texto. 
- perguntas de elaboração pessoal: tomam o texto como referência, mas a 
resposta não pode ser deduzida dele, exigindo intervenção do conhecimento e/ou 
opinião do leitor. 
 Vale mencionar, ainda, que a construção de mapas conceituais após a leitura 
do texto pode contribuir para a compreensão. Mapas conceituais, ou mapas de 
conceitos, são diagramas que indicam as relações entre os conceitos apresentados 
por um determinado texto (MOREIRA, 2011a). Em outras palavras, formam 
proposições a partir da conexão de dois ou mais conceitos por verbos de ligação. 
Nessa mesma perspectiva, Novak e Gowin (1996) afirmam que os mapas são 
organizadores gráficos que representam relações significativas entre conceitos em 
forma de proposições. 
 Para a construção dos mapas, os conceitos são ligados por linhas e um verbo 
de ligação. Os conceitos mais gerais podem estar dentro de elipses e os mais 
específicos em retângulos. Também há a possibilidade de incluir cores. Trata-se de 
uma técnica muito flexível, podendo ser utilizada em diversas situações, como 
recurso de aprendizagem, meio de avaliação, instrumento de análise de currículo 
técnica didática (MOREIRA; BUCHWEITZ, 1993), inclusive como apoio da 
compreensão leitora. Os mapas conceituais podem ser utilizados já antes de iniciar 
a leitura do texto, como forma de acionar os conhecimentos prévios dos estudantes. 
No decorrer da leitura, novos conceitos e novas relações podem ser acrescentados 
ao mapa, a partir dos sentidos aferidos do texto lido. Sua elaboração pelo leitor pode 
contribuir para percepção da macroestrutura do texto, ou seja, a sua ideia global. 
Antes de finalizar o assunto, é inevitável trazer à tona a discussão acerca da 
avaliação da compreensão. Na escola, é muito comum verificar a compreensão da 
leitura com perguntas escritas pós-leitura. Solé (1998) critica essa forma de 
avaliação, afirmando que, se o professor adotar uma maneira de ensinar baseada 
nessas estratégias de leitura, a avaliação da compreensão deve ser pautada na 
observação dos alunos. Para tanto, o professor precisa confiar nas suas 
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observações pessoais quando tem de avaliar a compreensão leitora. 
A partir dos elementos discutidos até aqui, é necessário ter presente que, a 
prática pedagógica precisa ser inovadora, criativa, rigorosa, e, portanto, 
teoricamente fundamentada, de modo a dar subsídios ao professor refletir sobre 
suas ações e seus resultados. Quando o professor está seguro de sua prática, não 
corre o risco de ser tomado por modismos tão comuns na área educacional. Nos 
termos de Riolfi et al. (2010, p. 9), ao referir-se sobre a importância de o professor 
estar embasado teoricamente, consideram que:  
Precisamos refletir sobre nossos modos de ação e suas consequências na 
esfera pedagógica. Na escola atual, um modelo é substituído por outro com 
pouca reflexão. Muitas vezes, até mesmo ações de bons resultados são 
substituídos. No mundo “desbussolado”, é necessário manter uma vigilância 
dos resultados de nossos atos e não perder de vista os elementos 
importantes e indispensáveis ao ensino da Língua Portuguesa.  
 
Diante disso, ratifica-se que o que se pretende, neste trabalho, é propor 
algumas ações concretas a serem desenvolvidas em sala de aula, e justificá-las 
teoricamente, de modo que o professor consiga ensinar o aluno a mobilizar seu 
repertório de conhecimentos sobre a língua. Isso significa possibilitar ao aluno que 
desenvolva habilidades de compreender plenamente o texto, para que, a partir 
disso, tenha condições de posicionar-se acerca deste (RIOLFI et al., 2010). 
Antes de encerrar o aparato teórico que aqui se delineou, cabe voltar os olhos 
para os processos de ensinar e de aprender, que implicam uma relação entre o 
sujeito que se propõe a trabalhar e socializar saberes – que pode ser o professor, 
como também o aluno – e alguém que está aberto a ouvir e apreender novos 
saberes para aprofundar conhecimentos já existentes (OLIVEIRA, 2013). No âmbito 
do ambiente escolar formal, para que de fato se possa socializar e produzir novos 
conhecimentos e saberes, é fundamental um planejamento ancorado em postes de 
luz, isto é, em teorias que abram caminhos, mas que também tornem as aulas mais 
dinâmicas e produtivas.  
 
2.3 Metodologias ativas de ensino 
É consenso entre os estudiosos da educação a necessidade de mudança na 
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estrutura escolar. Moran (2015) entende que as instituições educacionais atentas às 
mudanças podem optar por dois caminhos: um mais amplo, com alterações 
profundas de estrutura, e outro mais suave, promovendo evoluções progressivas. 
Neste último percurso, as escolas podem manter o modelo curricular disciplinar, 
priorizando uma rotina de maior envolvimento do aluno na própria aprendizagem. 
Ao considerar essa perspectiva do aluno como o centro dos processos de 
ensino e de aprendizagem, está-se diante de metodologias ativas de ensino, que 
podem promover uma construção do conhecimento mais significativa. Práticas 
pedagógicas norteadas pelo método ativo pressupõem situações de aprendizagem 
planejadas pelo professor em parceria com os alunos, em que eles possam ser 
provocados e incentivados a ter uma postura ativa e crítica frente à aprendizagem 
(GAETA; MASETTO, 2010). O professor continua tendo uma função imprescindível, 
entretanto, ao invés de detentor e transmissor do conhecimento, passa a ser um 
ativador dos saberes. 
Nesse sentido, é possível visualizar resultados favoráveis dos recursos 
educacionais digitais na sala de aula. Além de romperem com uma abordagem 
tradicional de ensino, sua inserção na sala de aula também proporciona que a 
escola ande no mesmo compasso em que seguem os alunos digitais de hoje. 
Diante do exposto, pretende-se provocar, nesta seção, uma reflexão acerca da 
afinidade existente entre as metodologias ativas de ensino, os recursos digitais e o 
ensino da compreensão leitora. Para tanto, inicialmente, são apresentados os 
fundamentos teóricos utilizados para sustentar as características basilares das 
metodologias ativas de ensino. A partir disso, tecem-se aproximações entre as 
metodologias ativas de ensino, os recursos educacionais digitais e o ensino da 
compreensão leitora. 
 
2.3.1 Linhas teóricas 
Cabe realizar, inicialmente, um estudo teórico de algumas teorias que 
sustentam a prática pedagógica de muitos professores: a) o sociointeracionismo, 
caracterizado por Lev Vygotsky, b) a aprendizagem significativa de David Ausubel, 
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c) a pedagogia para a autonomia e crítica, fundada em Paulo Freire, e a 
aprendizagem pela experiência, cunhada por John Dewey. Tendo clareza desses 
conceitos, parte-se para a definição de pontos basilares das metodologias ativas de 
ensino, estabelecidas no âmbito do projeto de pesquisa ao qual este estudo está 
vinculado.  
 
2.3.1.1 A interação social - Lev Vygotsky 
A unidade de análise de Vygotsky não está nem no indivíduo, nem no contexto, 
mas na interação desses elementos. Para Moreira (2011b, p.107), mencionando os 
fundamentos de Vygotsky, “os processos mentais superiores do indivíduo têm 
origem em processos sociais”. O autor também retrata que é por meio da interação 
social, isto é, no contato com os pais, com os avós, com outras crianças, com os 
professores, por exemplo, que o sujeito irá apropriar-se e internalizar os 
instrumentos e os signos e, consequentemente, desenvolve-se cognitivamente.  
Essa interação social é fundamental para o desenvolvimento cognitivo do 
indivíduo, por provocar constantemente novas aprendizagens a partir de um saber 
real. Nessa linha, Vygotsky considera que a aprendizagem deve ocorrer dentro da 
zona de desenvolvimento proximal, que é a distância entre o nível de 
desenvolvimento cognitivo real do indivíduo (capacidade de resolver problemas 
independentemente) e o nível de desenvolvimento potencial (capacidade de 
resolução de problemas sob orientação de um adulto) (MOREIRA, 2011b). Assim, o 
professor deve levar em conta o conhecimento real da criança e, a partir disso, 
provocar novas aprendizagens, as quais, quando tornarem-se conhecimento real, 
novamente propulsionarão outras aprendizagens.  
Usando esse método podemos dar conta não somente dos ciclos e 
processos de maturação que já foram completados, como também daqueles 
processos que estão em estado de formação, ou seja, que estão apenas 
começando a amadurecer e a se desenvolver. Assim, a zona de 
desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro imediato da criança 
e seu estado dinâmico de desenvolvimento, propiciando o acesso não 
somente ao que já foi atingido através do desenvolvimento, como também 
àquilo que está em processo de maturação (VYGOTSKY, 2008, p. 98). 
 
Assim, na teoria de Vygotsky, o desenvolvimento humano segue um processo 
45 
 
 
de interação entre o homem e o seu meio, o que é mediado por instrumentos e pela 
linguagem. De acordo com Nascimento (2014), os instrumentos podem ser 
físicos/materiais (como a enxada e as máquinas) e psicológicos (entre os quais 
estão os símbolos) ou signos (a exemplo das palavras, dos números dos mapas, 
das obras de arte, entre outros). Esse ponto será esclarecido mais adiante, quando 
se tratará dos recursos educacionais digitais como um instrumento de interação. 
Ao olhar para as metodologias ativas de ensino sob uma perspectiva 
vigotskyana, percebe-se uma interface muito clara. O método ativo é processado a 
partir da interação do aluno com o professor, do aluno com outro aluno, ou mesmo, 
numa abordagem interdisciplinar, do professor com outro professor. Esse movimento 
de interação se dá mediante a linguagem oral ou escrita, ou por outros signos a 
combinar pelo docente. 
Nessa perspectiva, é função primordial do professor detectar o conhecimento 
prévio dos estudantes (nível de desenvolvimento real) para, a partir dele, fomentar o 
nível de desenvolvimento proximal. Um exemplo de como pode ser identificado esse 
conhecimento real é a realização de mapas conceituais sobre a temática em estudo. 
Tais recursos podem ser muito úteis nos processos de ensino e de aprendizagem, 
conforme já mencionado neste trabalho, e estão atrelados a uma atividade após a 
leitura. 
Assim, o trabalho dentro da zona de desenvolvimento proximal tem uma forte 
relação com as metodologias ativas de ensino, ao considerar que, o que o aluno 
consegue fazer com ajuda de um colega ou do professor, logo adiante conseguirá 
fazer sozinho. 
Tendo esclarecido esses elementos, parte-se para considerações acerca da 
aprendizagem significativa. 
 
2.3.1.2 Aprendizagem significativa – David Ausubel 
Moreira (2011a), ao retratar a dicotomia da aprendizagem significativa e 
mecânica de Ausubel, esclarece que, na primeira, a nova informação é relacionada 
de maneira substantiva e não arbitrária a um aspecto relevante da estrutura 
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cognitiva, ao passo que, na aprendizagem mecânica, a nova informação não 
interage com aquela já existente na estrutura cognitiva.  
A aprendizagem mecânica, isto é, na qual a informação é articulada na 
estrutura cognitiva de forma arbitrária e literal, de acordo com Ausubel (2003), 
envolve informações simples, que ficam retidas por pouco tempo. Além disso, nessa 
aprendizagem, o aluno fica facilmente suscetível a internalizar informações novas 
erroneamente. Tais efeitos da aprendizagem mecânica ficam evidentes na seguinte 
citação: 
Em primeiro lugar, uma vez que o equipamento cognitivo humano, ao 
contrário de um computador, não consegue lidar de modo eficaz com as 
informações relacionadas consigo numa base arbitrária e literal, apenas se 
conseguem interiorizar tarefas de aprendizagem relativamente simples e 
estas apenas conseguem ficar retidas por curtos períodos de tempo, a não 
ser que sejam bem apreendidas. Em segundo, a capacidade de relação 
arbitrária e literal para com a estrutura cognitiva torna as tarefas de 
aprendizagem por memorização altamente vulneráveis à interferência de 
materiais semelhantes, anteriormente apreendidos e descobertos de forma 
simultânea ou retroativa (AUSUBEL, 2003, p. 4). 
O autor ainda argumenta que a aprendizagem por recepção significativa não é 
um processo passivo, mas, sim, um processo ativo, que exige ação e reflexão do 
aprendiz: 
A aprendizagem por recepção significativa é, por inerência, um processo 
ativo, pois exige, no mínimo: (1) o tipo de análise cognitiva necessária para 
se averiguarem quais são os aspectos da estrutura cognitiva existente mais 
relevantes para o novo material potencialmente significativo; (2) algum grau 
de reconciliação com as ideias existentes na estrutura cognitiva – ou seja, 
apreensão de semelhanças e de diferenças e resolução de contradições 
reais ou aparentes entre conceitos e proposições novos e já enraizados; e 
(3) reformulação do material de aprendizagem em termos dos antecedentes 
intelectuais idiossincráticos e do vocabulário do aprendiz em particular 
(AUSUBEL, 2003, p. 6). 
A teoria ausubeliana também trata das condições para a ocorrência da 
aprendizagem significativa: a não arbitrariedade do material, a subjetividade e a 
disponibilidade para a aprendizagem (MOREIRA, 2011a). Importa para este trabalho 
dar destaque à última condição, que se refere à necessidade de predisposição 
favorável do aluno para a aprendizagem. Nas palavras de Moreira (2011a, p. 156), 
“[...] independentemente do quão potencialmente significativo seja o material a ser 
aprendido, se a intenção do aprendiz for simplesmente a de memorizá-lo, arbitrária e 
literalmente, tanto o processo de aprendizagem como seu produto serão 
mecânicos”.  
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Assim, para que a aprendizagem seja significativa, o docente precisa levar em 
conta o conhecimento prévio do aluno, a potencialidade do material e a disposição 
do aprendiz em aprender. É justamente nesse aspecto em que reside a aproximação 
desta teoria com as metodologias ativas de ensino. Ao adotar uma metodologia 
pautada no método ativo, estando o aluno responsável pela própria aprendizagem, 
poderá se estar promovendo uma aprendizagem significativa, uma vez que o aluno 
parte do seu conhecimento prévio para, a partir dele, investigar e refletir sobre a 
nova informação. 
 
2.3.1.3 Pedagogia da autonomia – Paulo Freire 
Paulo Freire foi um dos pioneiros a problematizar os desafios concretos que 
impulsionaram a articulação de movimentos populares em direção à transformação 
das realidades sociais opressoras. Para o educador, um dos grandes problemas da 
educação paira no fato de os alunos não serem estimulados a pensarem 
autonomamente. Sua abordagem acontece dentro de um enfoque construtivista, 
sendo do professor o papel de  
[...] assegurar um ambiente dentro do qual os alunos possam reconhecer e 
refletir sobre suas próprias ideias; aceitar que outras pessoas expressem 
pontos de vista diferentes dos seus, mas igualmente válidos e possam 
avaliar a utilidade dessas ideias em comparação com as teorias 
apresentadas pelo professor. De fato, desenvolver o respeito pelos outros e 
a capacidade de dialogar é um dos aspectos fundamentais do pensamento 
Freireano (JÓFILI, 2002, p. 196). 
 
Dessas acepções, pode--se ressaltar a relevância de promover discussões em 
sala de aula, de forma que o aluno possa praticar o exercício de formular uma 
opinião sobre determinado assunto, ouvir outras opiniões, refletir sobre elas e 
argumentar de forma cortês. Esse movimento, de acordo com Jófili (2002), propicia 
um saudável conflito cognitivo no aluno e, além disso, provoca o desenvolvimento da 
atitude crítica, que transcende os muros da escola, alcançando a atuação daquele 
aluno enquanto sujeito ativo da sociedade.  
Para tanto, o autor defende que é necessário transcender o modelo tradicional 
de ensino, pautado numa aprendizagem mecânica e numa postura passiva do 
estudante. Esse posicionamento é validado com as próprias palavras do educador: 
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A memorização mecânica do perfil do objeto não é aprendizado verdadeiro 
do objeto ou do conteúdo. Neste caso, o aprendiz funciona muito mais como 
paciente da transferência do objeto ou do conteúdo do que como sujeito 
crítico, epistemologicamente curioso, que constrói o conhecimento do objeto 
ou participa de sua construção (FREIRE, 1996, p. 28).  
 
Se preparado para realizar uma leitura crítica da realidade, o aluno irá entender 
que aquilo que é visto, noticiado, ou apresentado como uma verdade única pode ser 
apenas uma forma particular de olhar para determinado aspecto. Contudo, o sujeito 
que não tiver sido preparado para tal, passa a receber a informação como verdade 
absoluta, conformando-se naturalmente. 
A reflexão sobre esses fatos permite-nos reconhecer a importância do 
fortalecimento da consciência crítica dos alunos na escola, que perpassa pelos 
caminhos de uma postura autônoma e ética: 
As crianças precisam crescer no exercício desta capacidade de pensar, de 
indagar-se e de indagar, de duvidar, de experimentar hipóteses de ação, de 
programar e de não apenas seguir os programas a elas, mais do que 
propostos, impostos. As crianças precisam ter assegurado o direito de 
aprender a decidir, o que se faz decidindo. Se as liberdades não se 
constituem entregues a si mesmas, mas na assunção ética de necessários 
limites, a assunção ética desses limites não se faz sem riscos a serem 
corridos por elas e pela autoridade ou autoridades com que dialeticamente 
se relacionam (FREIRE, 2000, p. 25). 
 
Com base no explicitado, surge a necessidade de os professores buscarem 
novos caminhos e novas metodologias de ensino que foquem a interação entre os 
sujeitos (professor/aluno, aluno/aluno, professor/professor), o protagonismo e a 
postura crítica e autônoma dos estudantes, a fim de promover efetivamente 
aprendizagens significativas. Assim, atitudes como oportunizar a escuta aos 
estudantes, valorizar suas opiniões, exercitar a empatia, responder aos 
questionamentos, encorajá-los, dentre outras, são favorecedoras da motivação 
(BERBEL, 2011) e da criação de um ambiente favorável à aprendizagem.  
Esse fator constitui-se um ponto convergente das ideias freirianas com as 
metodologias ativas de ensino. Além disso, ambas têm como ponto-chave a reflexão 
da realidade, o que contribui para fortalecer a consciência crítica do aluno e para 
assumir uma postura autônoma nas suas atitudes enquanto cidadão.  
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2.3.1.4 A aprendizagem pela experiência – John Dewey 
A pedagogia de John Dewey também converge com as metodologias ativas 
de ensino. O principal ponto de encontro dessas abordagens diz respeito a não 
haver separação entre vida e educação, o que representa que, de acordo com 
Dewey (1978), os alunos não estão sendo preparados para a vida quando estão na 
escola, e que estão de fato “vivendo” quando não estão em ambiente escolar. O 
autor defende que, na escola, já se está experienciando situações que fazem parte 
da vida do aluno. Para ele, “A educação torna-se, desse modo, uma „contínua 
reconstrução de experiência‟” (DEWEY, 1978, p. 7). 
Suas ideias já apontavam para a necessidade de a escola oferecer momentos 
de aprendizagem que façam sentido para o aluno, proporcionando experiências que 
sejam idênticas às condições da vida do aluno. Para tanto, os conteúdos devem 
abarcar o contexto do estudante, para que este possa refletir sobre ele. Eis outro 
ponto importante de convergência com as metodologias ativas de ensino: 
Está, porém, ainda por se provar que o ato de aprender se realiza mais 
adequadamente quando é transformado em uma ocupação especial e 
distinta. A aquisição isolada do saber intelectual, tentando muitas vezes a 
impedir o sentido social que só a participação em uma atividade de 
interesse comum pode dar, - deixa de ser educativa, contradizendo o seu 
próprio fim. O que é aprendido, sendo aprendido fora do lugar real que tem 
na vida, perde com isso o seu sentido e o seu valor (DEWEY, 1978, p. 27). 
         Com isso, de acordo com o pensamento de Dewey (1978), é possibilitado ao 
estudante compreender os objetos, os acontecimentos e os atos do seu contexto 
social, habilitando-os para uma participação ativa nas atividades. 
         O autor define cinco condições para uma aprendizagem que integra 
diretamente a vida. Não se pretende minuciar cada uma delas, contudo, é pertinente 
mencioná-las a fim de reconhecer uma aproximação com o método ativo: só se 
aprende o que se pratica; mas não basta praticar, é preciso haver reconstrução 
consciente da experiência; aprende-se por associação; não se aprende nunca uma 
coisa só; toda aprendizagem deve ser integrada à vida. 
 Diante do exposto, percebe-se que a perspectiva de Dewey ampara uma 
abordagem com o método ativo por figurar em torno da realidade do aluno, 
valorizando suas experiências de vida. 
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2.3.2 Pontos basilares das metodologias ativas de ensino 
No intuito de esclarecer ainda mais o que se entende por uma abordagem 
pautada em metodologias ativas de ensino, apresenta-se a figura a seguir (Figura 1), 
que sintetiza seus pontos basilares. Na sequência, cada um desses pontos basilares 
é articulado com correntes teóricas. 
Figura 1 – Pontos basilares das metodologias ativas de ensino 
  
 Fonte: Diesel, Marchesan e Martins (2016, p. 156). 
 
 
2.3.2.1 Aluno: centro dos processos de ensino e de aprendizagem 
O atual movimento dinâmico da sociedade tecnológica, em que se tem o 
acesso facilitado à informação, traz à tona o debate acerca do papel do aluno nos 
processos de ensino e de aprendizagem. O âmago do debate reside na postura 
mais central e menos secundária do estudante de mero expectador dos conteúdos 
que lhe são apresentados. Nessa perspectiva de entendimento, as metodologias 
ativas situam-se como uma possibilidade de promover o aprendizado dos 
estudantes, colocando-os no centro do processo. Dessa feita, há uma “migração do 
„ensinar‟ para o „aprender‟, o desvio do foco do docente para o aluno, que assume a 
corresponsabilidade pelo seu aprendizado” (SOUZA; IGLESIAS; PAZIN-FILHO, 
2014, p. 285).  
A partir de uma maior interação do aluno no processo de construção do 
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próprio conhecimento, que, conforme explicitado anteriormente, é a principal 
característica de uma abordagem de ensino por metodologias ativas, o aprendiz 
passa a ter mais controle e participação durante a aula, já que exige dele ações e 
construções mentais variadas, tais como: leitura, investigação, comparação, 
observação, imaginação, obtenção e organização de informações coletadas, 
elaboração e confirmação de proposições, classificação, interpretação, crítica, 
construção de sínteses e aplicação de fatos e princípios a novas situações, 
planejamento de projetos e pesquisas, análise e tomadas de decisões (SOUZA; 
IGLESIAS; PAZIN-FILHO, 2014).  
Entende-se que tais ações, realizadas pelo aluno quando está no centro do 
processo, favoreçam a aprendizagem significativa, cunhada pela teoria ausubeliana. 
Quando o aluno é estimulado a ler, pesquisar, comparar, observar, criticar, etc., a 
nova informação é relacionada de maneira substantiva e não arbitrária a um 
conhecimento prévio já construído pelo aluno. 
Dessa forma, a escola oferece momentos de aprendizagem que realmente 
têm sentido para o aluno. Com isso, conforme apontado por Dewey (1978), o aluno 
vivencia experiências que fazem parte de sua vida.  
Fica evidente, assim, que esse princípio está atrelado a uma postura ativa do 
estudante, na qual irá exercitar sua autonomia, como será explicitado a seguir. 
  
2.3.2.2 Autonomia 
No ensino tradicional, em que a prática docente é baseada prioritariamente na 
transmissão de conteúdos, o estudante tem uma postura passiva diante dos 
processos de ensino e de aprendizagem, tendo a função de receber e absorver uma 
quantidade enorme de informações apresentadas pelo docente. Nessa metodologia, 
não há espaço para o estudante manifestar-se e posicionar-se acerca da temática 
desenvolvida. Em oposição a isso, ao desenvolver práticas pedagógicas norteadas 
pelo método ativo, o estudante passa a assumir uma postura ativa (BERBEL, 2011; 
SOUZA; IGLESIAS; PAZIN-FILHO, 2014), exercitando uma atitude crítica e 
construtiva que fará dele um profissional melhor preparado. 
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Tomado desse ângulo, está-se estimulando a postura autônoma do 
estudante, que é um outro princípio teórico fundamental atrelado à essa abordagem. 
Berbel (2011, p. 29) considera que a característica da autonomia é fundamental para 
desempenhar funções nas diversas esferas, principalmente na profissional: 
O engajamento do aluno em relação a novas aprendizagens, pela 
compreensão, pela escolha e pelo interesse, é condição essencial para 
ampliar suas possibilidades de exercitar a liberdade e a autonomia na 
tomada de decisões em diferentes momentos do processo que vivencia, 
preparando-se para o exercício profissional futuro. 
Não é possível falar em autonomia na educação sem falar das ideias 
freirianas. Para o autor, “[...] o essencial nas relações entre educador e educando, 
entre autoridade e liberdades, entre pais, mães, filhos e filhas é a reinvenção do ser 
humano no aprendizado de sua autonomia” (FREIRE, 1996, p. 37).  
Levando em consideração o pensamento do autor, Zatti (2007) define 
autonomia como a capacidade de pensar livremente, por si próprio, o que exige uma 
postura consciente e ativa: 
A autonomia, além da liberdade de pensar por si, além da capacidade de 
guiar-se por princípios que concordem com a própria razão, envolve a 
capacidade de realizar, o que exige um homem consciente e ativo, por isso o 
homem passivo é contrário ao homem autônomo (ZATTI, 2007, texto digital). 
O autor ensina que, embora a autonomia seja um atributo humano 
essencial, na medida em que está vinculada à ideia de dignidade, ninguém é 
espontaneamente autônomo. Nesse sentido, cabe à escola proporcionar situações 
de aprendizagem adequadas para que os educandos possam se fazer autônomos.  
 
2.3.2.3 Problematização da realidade e reflexão 
Ainda que a problematização da realidade e a reflexão tenham sido 
considerados dois pontos distintos, estes, no entender da pesquisadora, são 
indissociáveis. Assim, são apresentados juntos nesta seção. 
No contexto da sala de aula, problematizar implica fazer uma análise sobre a 
realidade como forma de tomar consciência dela. Em outra instância, há 
necessidade de o docente instigar o desejo de aprender do estudante, 
problematizando os conteúdos. Reportando-se a essa questão, Hengemühle (2014) 
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orienta que, para isso, é imprescindível que o docente conheça as situações e os 
problemas aos quais o conteúdo está ligado. O autor ainda destaca que, muitas 
vezes, reside aí uma dificuldade, pois nem sempre o docente consegue atender a 
esse requisito. 
Ligado a esse aspecto está a histórica dicotomia entre teoria e prática, que 
promove a fragmentação dos conteúdos e sua desarticulação com o contexto social. 
Como consequência, pode haver a desmotivação, o desinteresse e a apatia dos 
estudantes. Daí por que defende-se que a educação desenvolvida na escola precisa 
ser útil para a vida do aluno, de modo que possam articular o conhecimento 
construído com possibilidades reais de aplicação prática. 
A partir disso, é possível empreender que as metodologias ativas de ensino 
constituem-se numa concepção educativa que estimula a postura crítica e reflexiva 
dos estudantes, pois os processos de ensino e de aprendizagem consideram o 
estudante como papel ativo e ele é corresponsável pelo seu próprio aprendizado. Tal 
perspectiva é corroborada por Medeiros (2014, p. 43), que essa abordagem explora 
a 
[...] construção de situações de ensino que promovam uma aproximação 
crítica do aluno com a realidade; a opção por problemas que geram 
curiosidade e desafio; a disponibilização de recursos para pesquisar 
problemas e soluções; bem como a identificação de soluções hipotéticas 
mais adequadas à situação e a aplicação dessas soluções. Além disso, o 
aluno deve realizar tarefas que requeiram processos mentais complexos, 
como análise, síntese, dedução, generalização. 
Dessa forma, ao serem oportunizadas situações de aprendizagem envolvendo 
a problematização da realidade do aluno, nas quais o estudante tenha papel ativo 
como protagonista do seu processo de aprendizagem, interagindo com o conteúdo, 
ouvindo, falando, lendo, relendo, questionando e debatendo, estará praticando e 
aperfeiçoando habilidades como observar, refletir, confrontar, planejar, replanejar, 
entre outras. Tais práticas podem contribuir para solucionar problemas da sociedade 
tidos como “perdidos”, como é o caso da violência, das drogas, das questões 
genéticas, entre outros (THEISEN, 2008).  
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2.3.2.4 Trabalho em equipe 
  O trabalho com metodologias ativas de ensino favorece a interação constante 
entre os estudantes. A aula expositiva, na qual os alunos sentam-se em carteiras 
individuais e que, na maioria das vezes, não podem trocar ideias com os colegas, dá 
lugar a momentos de discussão e trocas. Nessa abordagem, “o ponto de partida é a 
prática social do aluno que, uma vez considerada, torna-se elemento de mobilização 
para a construção do conhecimento” (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 6). 
Esse movimento de interação constante com os colegas e com o professor 
leva o estudante a, constantemente, refletir sobre uma determinada situação, a 
emitir uma opinião acerca da situação, a argumentar a favor ou contra, e a 
expressar-se.  
Dessa forma, valendo-se dos fundamentos vigotskyanos, considera-se que a 
interação com os colegas contribui significativamente para o desenvolvimento 
cognitivo. Essa interação social também pode favorecer o trabalho colaborativo entre 
os sujeitos, de modo a um agir sobre a zona de desenvolvimento proximal do outro. 
Ou seja, um colega poderá auxiliar o outro a alcançar o conhecimento real. 
 
2.3.2.5 Inovação 
 O dicionário conceitua o termo “inovar” como “1. Introduzir novidades em. 2. 
Renovar; inventar; criar.” (DICIONÁRIO PRIBERAM DA LÍNGUA PORTUGUESA, 
2016, texto digital). O termo tem um valor significativo nesse percurso de 
transcender a abordagem tradicional de ensino, que privilegia unicamente 
metodologias de transmissão mecânica de conteúdo, em que a função do estudante 
é de receptor passivo. Para superar esse modelo, é preciso valorizar a inovação em 
sala de aula, renovando, inventando ou criando metodologias. Assim, a metodologia 
ativa de ensino exige, tanto do professor quanto do estudante, a ousadia para inovar 
no âmbito educacional. 
Para tanto, é imprescindível a reflexão sobre a própria prática. Freire (1996) 
considera que a próxima prática pode ser melhorada se o professor pensar 
criticamente a prática de ontem. E complementa: “[...] quanto mais me assumo como 
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estou sendo e percebo as razões de ser de porque estou sendo assim, mais me 
torno capaz de mudar, de promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingênua 
para o de curiosidade epistemológica” (FREIRE, 1996, p. 18). 
 
2.3.2.6 Professor: mediador, facilitador, ativador 
A prática educativa possui uma importante função na formação do sujeito, 
posto que sua essência é formadora e de natureza ética. Nesse sentido, o saber 
docente constitui-se numa prática cujo eixo constitutivo é a humanidade dos atores 
num dinâmico e complexo processo de interação. Essa perspectiva converge com a 
ideia da inter-relação existente entre os saberes da docência e a formação humana 
descrita por Freire (1996, p. 14):        
Percebe-se, assim, a importância do papel do educador, o mérito da paz 
com que viva a certeza de que faz parte de sua tarefa docente não apenas 
ensinar os conteúdos, mas também ensinar a pensar certo. Daí a 
impossibilidade de vir a tornar-se um professor crítico se, mecanicamente 
memorizador, é muito mais um repetidor de frases e de ideias inertes do 
que um desafiador. 
         Em outras palavras, ensinar não significa transferir ou transmitir saberes a 
outro que os recebe de forma passiva. Ao contrário, significa provocar, desafiar ou 
ainda promover as condições de construir, refletir, compreender, transformar, sem 
perder de vista o respeito à autonomia e à dignidade deste outro, que são ações que 
refletem a postura de um professor que se vale de uma abordagem pautada em 
metodologias ativas de ensino. 
Para potencializar a discussão acerca do papel do professor nessa 
perspectiva, convém mencionar os ideais de Moran (2015), segundo o qual o 
professor que se utiliza do método ativo tem o papel de curador e de orientador: 
Curador, que escolhe o que é relevante entre tanta informação disponível 
e ajuda a que os alunos encontrem sentido no mosaico de materiais e 
atividades disponíveis. Curador, no sentido também de cuidador: ele cuida 
de cada um, dá apoio, acolhe, estimula, valoriza, orienta e inspira. Orienta 
a classe, os grupos e a cada aluno. Ele tem que ser competente 
intelectualmente, afetivamente e gerencialmente (gestor de aprendizagens 
múltiplas e complexas). Isso exige profissionais melhor preparados, 
remunerados, valorizados. Infelizmente não é o que acontece na maioria 
das instituições educacionais (MORAN, 2015, p. 24). 
Numa abordagem com o uso de metodologias ativas, o professor assume 
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uma postura investigativa de sua própria prática, refletindo sobre ela para que tenha 
condições de reconhecer problemas e de propor soluções. Sob essa linha, Schön 
(1995) considera que um professor reflexivo deve ter um olhar atento para o seu 
aluno. Mais do que isso, o docente precisa deixar seu aluno expressar-se e planejar 
sua aula com base no conhecimento tácito expresso pelo aprendiz. O autor 
menciona que a prática pedagógica norteada pela reflexão-na-ação do professor, 
dando razão ao aluno, é dividida em momentos. Inicialmente, o professor permite 
surpreender-se pelo aluno; na sequência, reflete sobre esse fato e procura 
compreender as implicações que envolvem o aspecto levantado pelo aluno; a partir 
daí, terá condições de reformular o problema; e, por fim, coloca em prática uma nova 
proposta. 
Nesse viés, também são pertinentes as contribuições de Berbel (2011, p. 
25), ao mencionar que, “Na escola, o professor é o grande intermediador desse 
trabalho, e ele tanto pode contribuir para a promoção de autonomia dos alunos como 
para a manutenção de comportamentos de controle sobre os mesmos”. 
Girotto e Souza (2010) salientam, ainda, o importante papel do mediador, no 
caso o professor, no ensino da compreensão leitora, pois cabe a ele explicitar para 
os alunos sobre as estratégias que está mobilizando para fazer o processamento 
cognitivo de sua leitura. Além disso, os autores chamam a atenção para a relevância 
de o professor, em parceria com o leitor aprendiz, promover situações colaborativas, 
por exemplo, com questionamentos, para que esse processo de compreensão possa 
fazer-se explícito e claro para o aluno, criando condições para que ele torne-se 
autônomo nessa atividade. 
Levando em conta a necessidade da constante expressão verbal do aluno 
diante dos colegas, cabe ao professor reconhecer de que forma e o momento certo 
de intervir, de estimular uma reflexão do aluno, ou de provocar um olhar sobre outra 
perspectiva. Essa intervenção será “determinante do clima de acolhimento e 
essencial em processos coletivos de construção de conhecimentos” (SOUZA; 
IGLESIAS; PAZIN-FILHO, 2014, p. 289). 
Contudo, cabe mencionar, ainda, que a mudança na prática docente não 
deve acontecer de forma impositiva para o professor, nem para o estudante. Borges 
e Alencar (2014) fazem essa importante ressalva, por considerar que a alegria de 
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ensinar não pode ser tirada do professor. 
Conceber o ato de ensinar como ato de facilitar o aprendizado dos 
estudantes faz com que o professor os veja como seres ativos e 
responsáveis pela construção de seus conhecimentos, enquanto ele passa 
a ser visto pelos alunos como facilitador dessa construção, como mediador 
do processo de aprendizagem, e não como aquele que detém os 
conhecimentos a serem distribuídos (OLIVEIRA, 2010, p. 29). 
 Para concluir este item e passar ao seguinte, cabe ainda uma ressalva. 
Conforme mencionado nesta seção, práticas pedagógicas guiadas pelo método ativo 
consagram um estilo de ensino em que o aluno é o centro do processo, e não mais o 
professor, que se torna um mediador. Todavia, isso não significa que o seu trabalho 
seja diminuído e perca importância. Muito pelo contrário. Numa abordagem baseada 
no método ativo, o papel do professor é fundamental, pois deverá provocar os 
alunos a refletirem, a estabelecerem pontes com situações da realidade, a pensarem 
em soluções ou alternativas para resolverem determinados problemas (BERBEL, 
2011).  
 Posto que o docente tem um papel imprescindível numa abordagem mediada 
por metodologias ativas de ensino, é preciso considerar também a hora de incentivá-
los a seguirem sozinhos, com consciência e autonomia. Tal perspectiva coincide 
com as ideias de Solé (1998), ao utilizar a metáfora do “andaime”, que é um recurso 
utilizado para apoiar e auxiliar a construção de um prédio, por exemplo. Ao término 
da obra, o andaime é retirado sem que se percebam rastros e sem que o edifício 
caia. Da mesma forma, “[...] as ajudas que caracterizam o ensino devem ser 
retiradas progressivamente, à medida que o aluno se mostrar mais competente e 
puder controlar sua própria aprendizagem” (SOLÉ, 1998, p. 76). 
Diante desse aparato teórico, visualizam-se as metodologias ativas não como 
técnicas, e sim como uma abordagem teórica que direciona o docente a planejar 
estratégias pedagógicas, privilegiando a centralidade do aluno no processo de 
aprendizagem, de modo a exercitar a autonomia, a reflexão, a problematização da 
realidade e o trabalho em equipe, a fim de promover uma aprendizagem significativa 
dos estudantes. Essa se constitui a definição de metodologias ativas neste trabalho. 
 Para dar seguimento neste estudo, apresenta-se, na próxima seção, como os 
recursos educacionais digitais podem ser considerados metodologias ativas de 
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ensino. Mais adiante, será feita uma articulação entre as metodologias ativas, os 
recursos educacionais digitais e a compreensão leitora. 
 
2.3.3 Metodologias ativas de ensino e recursos educacionais digitais 
Os processos de ensinar e aprender estiveram, geralmente, centrados em 
dois principais agentes: o professor e o aluno. O professor era tido como alguém 
com habilidades didáticas de preparar o material didático, selecionar leituras, livros, 
atividades, vídeos, entre outros. O aluno, por sua vez, era um receptor passivo 
desse conteúdo.  
Contudo, à medida que tecnologias digitais estão sendo, aos poucos, 
introduzidas na aprendizagem formal das salas de aula, emergem novas formas de 
aprendizagem, o que “propicia e conduz a uma aprendizagem colaborativa, que 
ouve e valoriza o indivíduo, buscando prepará-lo para ser um bom profissional, além 
de prepará-lo para a vida” (QUINHONES, 2012, p. 31). 
Sob essa ótica, as tecnologias digitais podem trazer contribuições significativas 
para os processos de ensino e de aprendizagem, pois permitem a amplificação do 
espaço da sala de aula para uma extensão ilimitada. Para Moran (2015), a educação 
formal deve acontecer de forma híbrida, ou seja, misturando o espaço físico da sala 
de aula com os múltiplos espaços do cotidiano, inclusive os digitais.  
Belloni (2006) também valoriza a contribuição da inserção das tecnologias 
digitais nos ambientes escolares, por entender que esses recursos auxiliam a 
centralizar os processos de ensino e de aprendizagem no próprio estudante. A 
autora ainda considera que “Um processo educativo centrado no aluno significa [...] 
principalmente uma reorganização de todo o processo de ensino de modo a 
promover desenvolvimento das capacidades de autoaprendizagem” (BELLONI, 
2006, p. 102). 
A literatura da área de tecnologias educacionais digitais tem adotado diferentes 
terminologias para referir-se a esses recursos, dentre as quais se encontram: 
tecnologias de comunicação e informação (TICs), tecnologias digitais de 
comunicação e informação (TDICs) ou recursos educacionais abertos (REA). Ainda 
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dependendo da metodologia utilizada na aplicação, um mesmo recurso digital pode 
ser classificado de diversas formas, por exemplo, como Objeto Digital de 
Aprendizagem ou Material Didático Interativo (UFPR, [2010]).  
Optou-se, neste trabalho, por adotar a nomenclatura recursos educacionais 
digitais para referir arquivos digitais que podem ser arquivos de imagem ou de áudio, 
tipos específicos de documentos, como um texto, uma planilha, uma apresentação, 
ou ainda tipos específicos de arquivos associados a uma aplicação especializada 
(UFPR, [2010]). Nesse sentido, um recurso educacional digital é um arquivo digital 
que pode ser utilizado para apoiar o aprendizado dos alunos. 
Pais (2008) acrescenta três características fundamentais do cenário 
pedagógico que conta com a utilização de recursos de informática: a interatividade, 
a simulação e a aprendizagem. Para o autor, “[...] a possibilidade do saber aprendido 
torna-se mais significativo, na medida em que aumentam as chances de interação 
entre o usuário e a dinâmica estrutural do programa [...]” e, caso isso não seja 
efetivo, “[...] a aprendizagem tende a igualar-se às situações didáticas sem o uso da 
informática” (PAIS, 2008, p. 144). 
Dentro do que importa aqui, pode-se pensar que as contribuições dos recursos 
digitais na área educacional direcionam-se às variedades de recursos hoje 
disponíveis tanto pelo computador, pelo tablet, ou telefones celulares com 
aplicativos especializados. De acordo com Martins et al. (2015), uma possibilidade é 
a interação instantânea entre os sujeitos por meio de mensagens de correio 
eletrônico (e-mail), chats de bate-papo nas redes sociais, skype e whatsapp. 
Outro aspecto está voltado para os objetos digitais de aprendizagem, em que o 
conteúdo educacional é organizado “em pequenos segmentos combinados entre si 
para formar resultados gradativamente mais complexos” (TAROUCO, 2012, p. 83), 
que podem ou não estar associados a recursos tecnológicos interativos. De acordo 
com a autora, duas importantes características dos objetos de aprendizagem são a 
possibilidade de reutilização e a promoção da autonomia. A reutilização pressupõe a 
diversidade de pessoas que podem utilizar o objeto. Já a promoção da autonomia 
configura-se ao permitir que esses sujeitos possam realizar estudos independentes 
que favoreçam a aprendizagem (TAROUCO, 2012). Enquadram-se na categoria de 
objetos digitais de aprendizagem as vídeo-aulas, jogos digitais, ambientes virtuais, 
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entre outros. 
Dessa forma, olhando para os recursos educacionais digitais do ponto de vista 
vigotskyano, estes podem ser considerados instrumentos criados culturalmente pelo 
indivíduo. Como mencionado anteriormente, é por meio da apropriação 
(internalização) dos instrumentos, via interação social, que o sujeito desenvolve as 
funções mentais superiores (MOREIRA, 2011b), ou seja, aprende. Consagra-se, 
assim, mais uma vez, que a aprendizagem passa, necessariamente, por uma fase 
externa, ou melhor, pela interação social. 
Para Nascimento (2014, p. 109), o professor está trabalhando o nível de 
desenvolvimento potencial quando usa os recursos digitais como “instrumento de 
suporte contemporâneo para auxiliar na mediação das informações necessárias à 
transmissão e assimilação dos conhecimentos”. Assim, para o autor, esse docente 
estará aumentando as possibilidades de alcançar a zona de desenvolvimento real: 
É no contato com as ferramentas disponibilizadas pelo computador [...] – as 
quais proporcionam ao aluno a interação com as possibilidades oferecidas 
pela máquina, que acionam à sua memória, a sua imaginação e a sua 
percepção – que o aluno aos poucos vai internalizando o conhecimento, 
transformando o seu nível de desenvolvimento potencial em nível real no 
que diz respeito a esse aprendizado (NASCIMENTO, 2014, p. 109). 
 
Com essa situação, é perfeitamente perceptível a postura autônoma dos 
alunos diante da aprendizagem por meio de recursos educacionais digitais, 
conforme preconiza a abordagem freiriana. Esses recursos permitem a conexão 
instantânea com um mundo repleto de informações, de opiniões, de culturas, de 
ideias, o que poderá colaborar para consciência crítica do sujeito. Esse contexto 
favorece “uma relação dialética de conhecer e possibilitar o conhecimento, sejam [os 
alunos] protagonistas de sua história, uma educação vivida para a libertação, para a 
superação da opressão que estão vivendo” (COSTA, 2005). 
Acerca da interface entre os recursos educacionais digitais e a aprendizagem 
significativa, lança-se mão do que a teoria ausubeliana chama de disponibilidade 
para a aprendizagem. Como mencionado anteriormente, a predisposição do aluno 
em aprender é condição imprescindível para a aprendizagem significativa. Nessa 
linha, as tecnologias podem contribuir na motivação dos estudantes para a 
aprendizagem, o que, consequentemente, provocará a predisposição necessária da 
construção do conhecimento. 
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Assim, os recursos educacionais digitais podem favorecer uma aprendizagem 
significativa porque dinamizam os processos de ensino e de aprendizagem, motivam 
a participação dos alunos, inserem-no nas atividades, levando o aluno a interagir e 
participar de forma significativa. 
Diante do exposto, é possível dizer que há diversos pontos convergentes entre 
as metodologias ativas de ensino e os recursos educacionais digitais. Ambas 
trabalham com a interação do aluno, seja com outros colegas, com o professor, ou 
numa interação virtual, contribuindo para a edificação de uma postura ativa e 
autônoma no aluno, não só em sala de aula, como também na sociedade. Essas 
abordagens têm como foco principal a efetivação da aprendizagem significativa, que 
levam em conta o conhecimento prévio do sujeito, a partir do qual os novos saberes 
são ancorados. 
Entretanto, percebe-se também um caráter mais abrangente das metodologias 
ativas de ensino em relação os recursos digitais. Ao passo que estes últimos 
precisam necessariamente do apoio de algum recurso tecnológico, seja digital ou 
não digital, aquelas podem ser adotadas com ou sem material de apoio. 
Além disso, considera-se que, ao interagir com recursos educacionais digitais, 
o estudante é o sujeito principal do seu aprendizado, o que constitui a interface com 
as metodologias ativas (DIESEL, et al, 2015a; DIESEL, et al, 2015b). Em síntese, o 
que se pretende ao associar os recursos educacionais digitais a esta proposta é 
que, levando em conta suas características de promoção da autonomia do estudante 
e de interatividade, podem ser consideradas metodologias ativas de ensino, 
contribuindo na formação de leitores ativos e independentes. 
Nessa perspectiva, Forneck et al. (2015) consideram que os objetos digitais 
podem ser um recurso didático que permite aos alunos interagir para construir e 
ampliar seus conhecimentos em diversas áreas, inclusive no que se refere à 
compreensão leitora, aspecto que dá seguimento ao estudo que aqui se apresenta. 
Assim, assume-se que metodologias ativas de ensino podem contribuir para o 
aprimoramento da compreensão leitora, como será abordado na seção seguinte. 
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2.3.4 Metodologias ativas de ensino e estratégias de compreensão leitora 
A interface que se dá entre as metodologias ativas de ensino e as estratégias 
de compreensão leitora está diretamente relacionada ao processo de o leitor 
controlar a compreensão, um requisito essencial para um leitor proficiente. Um leitor 
ativo é o que “relaciona ideias do texto com o seu conhecimento prévio, constrói 
imagens, provoca sumarizações, mobilizando várias estratégias de leitura”, diante de 
um movimento de formar um leitor autônomo (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 51). 
Assim, entende-se aqui que um leitor ativo é o que envolve os componentes 
metacognitivos sobre a própria compreensão, pois além de compreender, sabe o 
que compreende e quando não compreende. Ao perceber um problema na 
compreensão, o leitor ativo toma uma decisão segura para tentar resolver esse 
problema. Seguindo a perspectiva de Solé (1998), um leitor ativo é o que utiliza, de 
forma autônoma, as estratégias de leitura apresentadas anteriormente. Em outras 
palavras, ao apropriar-se de estratégias que o levarão à compreensão, poderá não 
somente inferir, mas encontrar respostas aos problemas que surgem durante o 
percurso da leitura. 
Na atividade de leitores ativos, estabelecemos relações entre nossos 
conhecimentos anteriormente constituídos e as novas informações contidas 
no texto, fazemos inferências, comparações, formulamos perguntas 
relacionadas com o seu conteúdo. Mais ainda: processamos, criticamos, 
contrastamos e avaliamos as informações que nos são apresentadas, 
produzindo sentido para o que lemos. Em outras palavras, agimos 
estrategicamente, o que nos permite dirigir e autorregular nosso próprio 
processo de leitura (KOCH; ELIAS, 2006, p. 18). 
Diante da afirmação dos autores, é possível considerar que, ao desenvolver um 
trabalho sob à luz das metodologias ativas de ensino, o professor assume uma 
posição de ativador, conforme dito anteriormente. Contudo, ao tratar do ensino de 
estratégias de compreensão leitora, a função do professor é a de mediador, que, na 
concepção de Vygotsky (2008), por ter domínio dos processos de leitura, faz a 
mediação para que o outro possa se apropriar dos conhecimentos que estão sendo 
abordados. Nessa perspectiva, considera-se a zona de desenvolvimento proximal, 
em que as estratégias de leitura ainda estão em processo de maturação no aluno, 
dependendo, para tal, da mediação do professor. 
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Ainda a respeito da mediação do professor no desenvolvimento da leitura, 
Freitas (2012) entende que esta pode transformar o leitor principiante em um leitor 
ativo: 
Isso pressupõe desenvolver sua capacidade de ler com segurança, de 
decodificar com clareza e reconhecer com rapidez as palavras para uma 
leitura fluente. Realizar previsões, formular e responder questões a respeito 
do texto, extrair ideias centrais, identificar conteúdos novos e dados, 
relacionar o que lê com a realidade social, ler o que está subjacente ao 
texto, valer-se de pistas para fazer inferências, sumarizar, ser capaz de 
dialogar com outros textos são habilidades que vão constituindo o sujeito 
leitor em formação em leitor proficiente. A mediação na leitura acontece na 
dinâmica da interação. O mediador apoia o leitor iniciante auxiliando-o a 
mobilizar conhecimentos anteriores para desenvolver as habilidades 
específicas para aquela tarefa (FREITAS, 2012, p. 68). 
 
 A criatividade e a disposição do professor são fundamentais nesse processo. 
Kato (1985, p. 115) considera que o professor criativo pode aproveitar o 
conhecimento prévio da criança e a situação de aprendizagem para, a partir delas, 
“propor atividades significativas que levem a criança a utilizar e desenvolver toda a 
sua capacidade cognitiva e metacognitiva”. 
 Como se vê, sob a ótica da autonomia, as metodologias ativas de ensino têm 
relação direta com o ensino de estratégias de compreensão leitora. Feito isso, 
encerra-se a apresentação do aporte teórico desse estudo, e parte-se para os 
procedimentos metodológicos adotados no estudo.  
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3 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 
 
 
 
 A produção do conhecimento científico é o que toda pesquisa se propõe a 
fazer e não podia ser diferente nesta dissertação. O conhecimento produzido pela 
ciência precisa trazer contribuições às necessidades humanas (FALCÃO; 
CERQUEIRA, 2012). Essa concepção é complementada por Moreira (2011b, p. 73), 
ao afirmar que a pesquisa em educação é “entendida como a produção de 
conhecimentos resultantes da busca de respostas a perguntas sobre ensino, 
aprendizagem, currículo e contexto educativo [...]”. 
Em se tratando de um estudo científico atrelado à temática do ensino da 
compreensão leitora, o conhecimento produzido neste trabalho pretende trazer 
saberes que poderão aperfeiçoar a prática docente, especialmente dos professores 
de Língua Portuguesa e que, consequentemente, poderão aprimorar a habilidade de 
compreensão leitora dos estudantes. Tal como referido anteriormente, a urgência 
em investigar a melhora da compreensão leitora surge de um quadro de deficiências 
em relação a esse aspecto, evidenciado nos órgãos de avaliação nacionais.  
Assim, a contribuição social deste estudo está em colaborar para o 
desenvolvimento da habilidade de compreensão leitora dos alunos da Educação 
Básica, o que favorece a formação de sujeitos críticos e reflexivos para que tenham 
condições de atuar na sociedade visando, a transformação desta. 
Diante desses aspectos introdutórios em relação à ciência, percebe-se a 
necessidade em reapresentar o objetivo desta pesquisa, qual seja investigar como 
um acervo didático, elaborado à luz das metodologias ativas e voltado para o ensino 
de estratégias de leitura, pode contribuir para o aprimoramento da compreensão 
leitora de alunos do 5º e do 8º anos de uma escola municipal. 
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Para alcançar tal objetivo, foi desenvolvida, no âmbito desta pesquisa, a partir 
do aporte teórico estudado, uma coletânea de atividades norteadas por 
metodologias ativas de ensino, voltadas para o aprimoramento da compreensão 
leitora (APÊNDICE F). As atividades que integram essa coletânea foram 
apresentadas às professoras envolvidas, que deveriam possibilitar, ao menos uma 
vez por semana, a interação do material com os alunos, no período de abril a junho 
de 2016.  
Isso posto, parte-se para a apresentação do conjunto de procedimentos 
metodológicos utilizados no percurso até se chegar à produção de conhecimentos. 
Inicialmente, vale dizer que a pesquisa possui uma abordagem qualiquantitativa, 
aproximando-se de alguns pressupostos teóricos da pesquisa-ação e do estudo de 
caso.  
 A pesquisa qualitativa preocupa-se com a compreensão e a interpretação de 
um fenômeno, levando em conta o significado que os sujeitos da pesquisa dão às 
suas práticas (GONSALVES, 2011). Na concepção de Creswell (2010), a 
investigação qualitativa constitui-se em uma pesquisa interpretativa, de modo que o 
investigador, instrumento fundamental, esteja diretamente envolvido com a 
experiência e com os participantes. O autor ainda menciona que, geralmente, nessa 
modalidade de pesquisa, a coleta de dados se dá de várias formas, como por 
entrevistas, observações e documentos. “Depois, os pesquisadores examinam todos 
os dados, extraem sentido deles e os organizam em categorias ou temas que 
cobrem todas as fontes de dados” (CRESWELL, 2010, p. 208). 
 Essa estratégia é apropriada para o objetivo da pesquisa, pois permitiu o 
contato direto com os sujeitos envolvidos, especialmente as duas professoras, 
podendo avaliar suas reações, comentários, percepções, entre outros aspectos.  
  Na pesquisa quantitativa, por sua vez, são utilizados dados estatísticos para 
explanar causas e medidas objetivas, para testar hipóteses (GONSALVES, 2011). A 
população a ser levada em conta constitui-se por alunos dos 5º e 8º anos de uma 
escola municipal, e o instrumento de coleta de dados que permitiu o levantamento 
das informações analisadas foi o pré e pós-teste cloze (PEREIRA, 2008), o qual será 
detalhado mais adiante.  
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 Moreira (2011c, p. 35) avalia que  
[...] procedimentos estatísticos são praticamente indispensáveis à pesquisa 
quantitativa em ensino, na medida em que auxiliam o pesquisador a 
descrever dados, fazer inferências e investigar relações causais. Em outras 
palavras, tais procedimentos são recursos dos quais lança mão para 
transformar (i.e., traduzir, representar, comparar, inferir) registros de 
eventos. A partir dessas transformações o pesquisador chegar, então, às 
asserções de conhecimento e de valor. 
 A pesquisa-ação caracteriza-se pela intervenção tanto do pesquisador quanto 
dos sujeitos envolvidos na pesquisa, a fim de resolver um problema coletivo 
(THIOLLENT, 2004). Moreira (2011b, p. 93) traz algumas peculiaridades desse tipo 
de pesquisa aplicada à educação: “é uma abordagem para melhorar a educação 
através de mudanças e para aprender desde as consequências das mudanças; [...] 
é participativa, as pessoas trabalham para melhorar suas próprias práticas”. Neste 
estudo, haverá a interação do pesquisador e dos professores no intuito de promover 
o contato dos estudantes com as estratégias de leitura. 
 Esta pesquisa também atende pressupostos de estudo de caso, que, segundo 
Yin (2010), pode ser uma importante estratégia metodológica para a pesquisa em 
ciências humanas, já que permite investigar o fenômeno estudado de forma 
aprofundada, revelando nuances que dificilmente seriam identificadas sem a 
realização da pesquisa. O autor também destaca que o estudo de caso propõe uma 
visão holística de fenômenos contemporâneos da vida real, em razão de seu caráter 
de investigação empírica. Contudo, o estudioso alerta que não é possível generalizar 
os resultados do estudo, que valem para aquele caso investigado. 
A partir dessas considerações, este trabalho investigou as implicações que 
giram em torno do ensino da compreensão leitora, tendo levado em considerações o 
caso de duas turmas – uma de 5º ano e outra de 8º ano – de uma escola pública. 
Ainda que os resultados do estudo sejam limitados a este caso, entende-se que 
poderão contribuir para a reflexão sobre o aprimoramento de práticas docentes em 
relação à temática. 
O cenário da pesquisa foi uma escola municipal de Ensino Fundamental 
localizada no município de Marques de Souza-RS/BRA. Trata-se de uma escola que 
conta, atualmente, com aproximadamente 190 alunos, 25 professores e 5 
funcionários.  
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A escolha pela escola deu-se pelo fato de ser a maior instituição de ensino da 
cidade de Marques de Souza, cidade natal da pesquisadora. Para a definição do 
lócus de pesquisa, levou-se em conta, também, que a escola é situada a 
aproximadamente 25 km de Lajeado, principal cidade da região do Vale do 
Taquari/RS, e onde se localiza a Univates, maior Instituição de Ensino Superior 
(IES) presencial da região. Acredita-se que a distância entre as cidades seja um dos 
motivos pelo qual o trabalho realizado em escolas daquele município seja pouco 
explorado em estágios supervisionados dos cursos de Licenciatura, pesquisas 
acadêmicas e outras investigações. As escolas da cidade de Lajeado, por outro 
lado, recebem constantemente estagiários de magistério e dos cursos de 
Licenciatura, bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência 
(PIBID)3. Assim, caso se optasse por desenvolver este estudo também em Lajeado, 
seria só mais um entre tantos que já são feitos na cidade. Diante disso, acredita-se 
que desenvolver este trabalho numa escola de Marques de Souza, além de valorizar 
o trabalho lá desenvolvido, também pode trazer contribuições para a escola. 
Salienta-se que a escola acordou com a execução deste projeto de pesquisa, 
conforme Termo de Anuência (Apêndice A). 
Os sujeitos envolvidos neste trabalho foram duas professoras da disciplina de 
Língua Portuguesa, uma do 5º ano e outra do 8º ano, da mesma escola, localizada 
em Marques de Souza/RS. Essas professoras foram escolhidas por trabalharem, em 
2016, com turmas que realizarão a próxima etapa da Prova Brasil, em 2017. Ou 
seja, a turma do 8º ano estará, em 2017, no 9º ano, e os alunos farão a Prova Brasil.  
Elas assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), 
conforme Apêndice B, onde manifestaram ciência dos passos deste trabalho e 
deram seu consentimento da participação. Além disso, a partir do TCLE, tiveram a 
garantia de que não seriam identificadas quando da divulgação dos resultados e que 
as informações obtidas seriam utilizadas exclusivamente para fins científicos 
vinculados à pesquisa.  
 
3  O Pibid é um programa que concede bolsas a alunos de licenciatura participantes de 
projetos de iniciação à docência desenvolvidos por IES em parceria com escolas públicas de 
Educação Básica. 
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Cabe mencionar, ainda, o envolvimento das professoras neste estudo. 
Inicialmente, participaram de uma entrevista acerca do seu trabalho de leitura. A 
partir dos dados coletados na entrevista, foi desenvolvido o acervo de atividades que 
foi aplicado pelas professoras ao longo dos meses de abril, maio e junho de 2016, 
etapa em que registraram suas percepções sobre a atividade e a reação dos alunos 
em um diário de campo. 
Além das duas professoras de Língua Portuguesa, configuraram, também, 
como sujeitos deste estudo os alunos do 5º e do 8º anos da referida escola. Foram, 
ao todo, 55 alunos: 14 do 5º ano A, 14 do 5º ano B, 13 do 6º ano A e 14 do 6º ano B. 
Estes também assinaram o TCLE, conforme Apêndice C, em que os responsáveis 
manifestaram ciência dos passos deste trabalho e deram o consentimento da 
participação dos filhos. Além disso, por meio do Termo, tiveram a garantia de que 
não seriam identificadas e que as informações obtidas seriam utilizadas 
exclusivamente apenas para fins científicos.  
O envolvimento dos alunos das referidas turmas neste estudo foi na 
realização do pré-teste, a fim de avaliar a sua competência leitora antes da interação 
com as atividades desenvolvidas semanalmente. Após os três meses de aplicação 
das atividades, o mesmo teste foi reaplicado, permitindo verificar a evolução da 
habilidade de leitura. 
Conforme já mencionado, para manter o anonimato dos sujeitos envolvidos 
neste estudo, seus nomes foram preservados. As professoras foram nomeadas por 
Professora 1 e Professora 2. Os alunos do 5º ano foram nomeados por A5-1, A5-2 e 
assim sucessivamente, e os alunos do 8º ano foram nomeados por A8-1, A8-2 e 
assim sucessivamente. 
A Professora 1, do 5º ano, cursou Magistério (Curso Normal), no Ensino 
Médio. Por sempre gostar de ler e por identificar-se com a língua inglesa, optou pelo 
curso de Licenciatura em Letras Português/Inglês. Após concluir a graduação, 
realizou um curso de especialização em Linguagem e suas Tecnologias, na mesma 
instituição. Essa professora trabalha há quinze anos com Língua Portuguesa, Língua 
Inglesa e Literatura e sua experiência profissional perpassa por todas as etapas do 
Ensino Básico, desde a pré-escola até o Ensino Médio.  
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Em relação à Professora 2, que é a docente do 8º ano, esta também é 
licenciada em Letras Português/Inglês e mestre em Teoria Literária. Acerca da sua 
experiência em relação ao ensino da compreensão leitora, a Professora 2 também 
possui quinze anos de docência da disciplina de Língua Portuguesa e Inglesa nos 
anos finais do Ensino Fundamental. 
A coleta de dados foi realizada por meio dos seguintes instrumentos: 
entrevista semiestruturada com as professoras investigadas; diários de campo das 
professoras investigadas e da pesquisadora e pré e pós-teste cloze aplicados com 
os alunos. 
A entrevista semiestruturada foi realizada com as duas professoras, sujeitos 
da pesquisa, com o intuito de verificar suas concepções de leitura e saber mais 
sobre suas práticas voltadas para o ensino da leitura em sala de aula. O roteiro 
consta no Apêndice D. Trata-se de uma técnica em que o investigador se apresenta 
frente ao investigado, formulando-lhe perguntas, para a obtenção dos dados que 
interessam à investigação (GIL, 2012, p. 117). A entrevista foi gravada e o seu 
conteúdo foi degravado, sendo que os dados coletados serviram de subsídio para 
este estudo. 
As impressões dos encontros entre pesquisadora e docentes envolvidos ao 
longo da aplicação das atividades foram registradas no diário de campo das 
professoras investigadas e da própria pesquisadora. Minayo (2010) entende que o 
diário de campo é um instrumento onde são registradas as percepções, as 
angústias, os questionamentos e as informações que não são obtidos com as 
entrevistas. “É pessoal e intransferível e se estende desde a ida ao campo até a fase 
final da investigação. Quanto mais rico esse diário for em anotações, maior será o 
auxílio que oferecerá à descrição e à análise do objeto estudado” (MELLO et al., 
2006, p. 49).  
Além disso, no diário foram registradas todas as considerações relativas à 
aplicação da atividade, por exemplo: percepções dos alunos quanto à atividade (se 
gostaram, se não gostaram, por que); eventuais erros de digitação do acervo; 
sugestões de melhoria, tanto da formação da atividade quanto da aplicação; se o 
professor se sentiu seguro em aplicá-la (se não se sentiu seguro, explicar o motivo); 
se considera que a atividade é relevante para o desenvolvimento de estratégias de 
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compreensão leitora, entre outras considerações que achar relevante. 
Já o pré-teste cloze (PEREIRA, 2005; 2008) foi utilizado a fim mensurar os 
níveis de compreensão leitora dos alunos antes do trabalho com as estratégias de 
compreensão leitora. Ao final do trabalho com as estratégias, foi reaplicado o 
mesmo teste cloze (pós-teste), possibilitando averiguar, por meio de uma análise 
quantitativa, se houve ou não evolução nos níveis de leitura.  
De acordo com Pereira (2005) e Leffa (1996), o cloze é uma técnica de 
lacunamento do texto, para que as palavras omitidas sejam recuperadas pelo leitor, 
tendo sido utilizada mundialmente como uma forma para avaliar a proficiência em 
leitura. Nessa técnica, recomenda-se iniciar as lacunas a partir da terceira ou quarta 
linha, sendo, dali em diante apagada uma palavra para cada cinco palavras do texto 
(LEFFA, 1996). Para não influenciar o leitor quanto ao comprimento da palavra 
deletada, Pereira (2005) recomenda que a lacuna deve ter um espaço vazio de 
extensão padronizada. 
O texto utilizado para a aplicação do pré e pós-teste da turma do 5º ano foi 
elaborado pela pesquisadora, seguindo algumas das orientações dos autores, e está 
no Apêndice E. O pré e pós-teste aplicados na turma do 8º ano estão no Anexo 1 e 
foram elaborados e validados por Pereira (2005). 
Com o intuito de tornar mais claros os percursos deste trabalho investigativo, 
considera-se pertinente traçar, nesta seção, um apanhado geral do processo 
desenvolvido. Realizou-se, em janeiro de 2016, uma entrevista com as professoras 
para conhecê-las melhor e para verificar como é feito o trabalho de leitura na escola. 
A partir disso, os aspectos teóricos levantados acerca das estratégias de 
compreensão leitora foram transpostos para a prática da sala de aula. Para tanto, 
foram desenvolvidas e compiladas atividades, norteadas por metodologias ativas de 
ensino – dentre as quais enquadram-se recursos educacionais digitais, conforme 
apresentado anteriormente –, que fomentassem no aluno o aprimoramento da 
compreensão leitora. Além disso, para a elaboração dessas atividades, foram 
consideradas as habilidades e os descritores da Prova Brasil, que também tem foco 
na leitura. A coletânea completa está no Apêndice F. 
 Na sequência, no final do mês de março, mais precisamente no dia 28, o 
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trabalho foi apresentado às professoras envolvidas, bem como as instruções para a 
aplicação das atividades. Deveriam possibilitar que os alunos interagissem com o 
material em pelo menos uma aula por semana, sendo que, ao longo de abril, maio e 
junho, era recomendado que fossem desenvolvidas, no mínimo, 10 aulas. A 
pesquisadora colocou-se à disposição para acompanhar algumas aulas a fim de 
auxiliar as professoras a realizarem determinadas práticas que, eventualmente, não 
se sentissem seguras em realizar. 
Nesse dia, o diário de campo foi entregue para as professoras, no qual 
deveriam, durante os três meses de interação com as atividades, fazer um registro 
das suas percepções. A pesquisadora também contou com um diário de campo para 
arrolar nele suas impressões dos encontros com as professoras e com os alunos. 
Realizadas as devidas considerações sobre os procedimentos metodológicos 
desta pesquisa, apresenta-se, no Quadro 1, um resumo da abordagem metodológica 
deste estudo e uma articulação com os objetivos específicos, no intuito de dar ainda 
mais clareza do trabalho realizado. 
Quadro 1 – Resumo da abordagem metodológica da pesquisa 
Objetivos específicos Ações desenvolvidas 
Conhecer contribuições do ensino voltado para a 
utilização de estratégias de compreensão leitora 
na sala de aula do Ensino Fundamental. 
1) Realização de estudo teórico sobre a temática 
de pesquisa (teses, dissertações, artigos 
científicos e livros publicados na área). 
2) Realização de pré e pós-teste cloze, antes e 
após a aplicação das atividades, para verificar se 
houve evolução na compreensão leitora dos 
estudantes. 
Averiguar junto a duas professoras de Língua 
Portuguesa do Ensino Fundamental, entre outros 
aspectos, como é explorado o ensino de leitura 
com os alunos do 5º e do 8º ano. 
3) Realização de uma entrevista semiestruturada 
com duas professoras de Língua Portuguesa do 
Ensino Fundamental. 
Transpor estratégias de compreensão leitora 
para a prática da sala de aula, por meio da 
produção de um acervo didático. 
4) Elaboração de coletânea de, no mínimo, 15 
estratégias de ensino, norteadas por 
metodologias ativas, voltadas para o 
aprimoramento da compreensão leitora dos 
estudantes. A coletânea consistirá na compilação 
de atividades já propostas por autores e por 
outras desenvolvidas pela pesquisadora. 
Propor a inserção do ensino de estratégias de 
compreensão leitora nas aulas de Língua 
Portuguesa do 5º e 8º ano do Ensino 
Fundamental de uma escola municipal. 
5) A partir da coletânea elaborada pela 
pesquisadora, foi proposto que as professoras 
escolhessem, pelo menos, 10 aulas para serem 
aplicadas em suas aulas de Língua Portuguesa 
(5º e 8º anos) no período de abril a junho de 
2016. Sugeriu-se que a aplicação da atividade se 
desse em pelo menos uma aula por semana, 
sendo que, ao longo dos três meses, eram 
necessárias no mínimo 10 aulas. 
Averiguar as percepções das professoras sobre 6) Durante os três meses da aplicação, as 
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as atividades realizadas e sobre o 
desenvolvimento da habilidade de leitura dos 
alunos. 
professoras foram convidadas a fazer um registro 
de suas percepções em um diário de campo. A 
pesquisadora também contou com um diário de 
campo para arrolar nele suas impressões dos 
encontros com as professoras e com os alunos. 
Fonte: Elaborado pela autora, 2016. 
 
O acervo didático, ou coletânea de atividades como também é chamado, foi 
construído por propostas de atividades a serem desenvolvidas pelos professores em 
suas práticas docentes. Trata-se de uma coletânea composta por 34 atividades que 
objetivam desenvolver pelo menos uma estratégia de leitura dentre as mencionadas 
no referencial teórico deste trabalho. O acervo encontra-se no Apêndice F desta 
dissertação. 
Ao falar em “transpor” as estratégias de compreensão leitora para o contexto 
escolar, está-se seguindo a perspectiva da transposição didática, cunhada 
inicialmente por Ives Chevallard (OLIVEIRA, 2013). Valendo-se das ideias do 
teórico, ele chama a atenção para os cuidados que as transposições do saber 
sofrem quando passam do campo científico para a sala de aula. Nessa abordagem, 
leva-se em conta a trajetória entre o saber científico da forma como foi produzido 
(saber sábio), perpassando pela maneira de trabalhar, o que envolve a criatividade 
do professor e a didática para trabalhar os conteúdos (saber a ensinar), até chegar 
ao saber ensinado, que é o saber transmitido em sala de aula (OLIVEIRA, 2013). 
Tomado desse ângulo, na elaboração do acervo didático, levou-se em 
consideração tanto os saberes sábios acerca da compreensão leitora produzidos por 
teóricos como Solé (1998), Leffa (1996), Kato (1985), entre outros, como também os 
saberes em relação às metodologias ativas de ensino, a partir Vygotsky, Ausubel, 
Freire, Dewey. Ao apropriar-se desses saberes, acredita-se que foram criadas 
condições para que se pudessem transpô-los em saberes a ensinar. Oliveira (2013, 
p. 131) ainda complementa que “o que mais se acentua no saber a ensinar diz 
respeito à criatividade do professor para de forma didática administrar essa zona de 
conflito, e realizar seu trabalho de ensino que está baseado nos programas, textos e 
livros didáticos”. 
Na elaboração do acervo, pensou-se, inicialmente, em subdividir as atividades 
elaboradas de acordo com as estratégias de leitura que estivessem sendo 
desenvolvidas. No entanto, no decorrer do trabalho, evidenciou-se que essa divisão 
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seria impossível, pois uma mesma atividade pode abarcar uma série de estratégias. 
Assim, as propostas estão apresentadas numa organização aleatória. Basicamente, 
seguem a ordem em que foram elaboradas. 
Destaca-se que algumas atividades foram idealizadas e elaboradas pela 
pesquisadora, levando em conta além de sua curta experiência docente, sua base 
teórica acerca do ensino da leitura e das metodologias ativas de ensino. Outras 
atividades foram coletadas em livros didáticos ou teóricos e, por terem sido 
consideradas relevantes para os propósitos deste trabalho, foram inseridas no 
acervo, com a devida referência bibliográfica. A coletânea conta, ainda, com 
algumas atividades adaptadas, isto é, trata-se de propostas constantes em outros 
materiais didáticos ou sugestões de livros teóricos que, após terem passado por 
avaliação da pesquisadora, sofreram alterações. Estas propostas também abarcam 
o acervo fazendo menção à devida referência bibliográfica. 
Todas as propostas de atividades estão organizadas de acordo com a 
seguinte estrutura: a) nome da atividade; b) aporte teórico que a fundamenta; c) 
descritor(es) da Prova Brasil envolvido; d) objetivo da atividade; e) materiais 
necessários para desenvolvê-la; f) instruções; g) solução. Após esses elementos, é 
apresentada a atividade em si. A maioria delas contém um texto como base, seguido 
das atividades. Estes (texto e atividades) estão organizados de forma a facilitar a 
reprodução (xérox para os alunos) por parte do professor.  
Acerca dessa estrutura com que as atividades foram organizadas, cabe fazer 
algumas ponderações. Todas as atividades partem de um referencial teórico, o qual 
é brevemente apresentado ao professor que for desenvolver a atividade. Assim, 
ainda que o foco deste trabalho seja o ensino, é preciso levar em conta que o 
professor precisa ter sustentação teórica para poder tomar decisões em relação ao 
ensino da leitura, para poder decidir qual metodologia e estratégias utilizar em 
determinada turma de alunos. Dessa forma, converge-se com a ideia4 de que as 
teorias servem como postes de luz que iluminam determinados trechos. Quanto mais 
 
4 A analogia das teorias com os postes de luz foi apresentada pelo professor José Borges 
Neto, no simpósio Linguística hoje: teorias e perspectivas, apresentado em 12 de setembro 
de 2016, no XII Encontro do CELSUL (Circulo de estudos linguísticos do Sul), ocorrido na 
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). 
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postes/teorias houver, mais fácil será encontrar o que se procura. 
Em relação aos descritores da Prova Brasil, estes foram contemplados na 
estruturação das atividades para auxiliar o professor. Contudo, ressalta-se que o 
objetivo deste trabalho não é preparar os alunos para a Prova Brasil. Tendo em vista 
que essa avaliação tem foco na leitura, acredita-se que esta pesquisa tenha reflexo 
no desempenho dos alunos na Prova, em 2017. 
Diversas obras trazem sugestões de atividades aos professores, contudo, são 
apenas ideias a partir das quais o professor precisa elaborar a atividade a ser 
aplicada com os alunos. Isso pode ser a causa de o professor acabar não aplicando 
a ideia. Assim, entende-se que o diferencial deste acervo reside no fato de incluir a 
proposta didática já pronta, isto é, com o passo a passo metodológico, com o texto e 
as respectivas atividades que poderão ser desenvolvidas a partir desse texto. Ou 
seja, o diferencial deste trabalho é justamente trazer a atividade já atrelada a um 
texto, o que facilita a aplicação. Todavia, é preciso deixar claro também que isso não 
impede de o professor usar a ideia de atividade apresentada no acervo e adaptá-la a 
outro texto.  
Com isso, entende-se que o acervo não é um manual composto por “receitas” 
que devam ser usadas seguindo à risca as instruções. O que se busca, na verdade, 
é oferecer ideias e sugestões aos professores que possam auxiliá-los no 
planejamento didático de situações que envolvam o ensino de estratégias de 
compreensão leitora. Nessa linha, acredita-se estar contribuindo para a mudança na 
prática pedagógica, da qual todo mundo fala, mas que poucos professores 
conseguem efetivamente fazer. 
Outro aspecto relevante a se considerar nesse repertório de atividades é que 
se buscou complementar os mais diversos gêneros textuais e suportes. Foram 
privilegiados contos, crônicas, poemas, tirinhas, textos de opinião, letra de música, 
entrevista, propaganda, entre outros. Com isso, o aluno é levado a perceber a 
multiplicidade de usos e funções da leitura, e consequentemente, nas palavras de 
Antunes (2013, p. 181), irá perceber que “a língua que ele estuda é a mesma língua 
que circula em seu meio social”. 
Destaca-se, ainda, que o acervo é composto por atividades cujas estratégias 
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são norteadas por metodologias ativas de ensino. Nessa ótica, as atividades buscam 
envolver os alunos ativamente no processo de compreensão leitora. Para tanto, a 
coletânea conta com atividades inovadoras no contexto do ensino de leitura, em que 
os alunos e suas aprendizagens passam a ser os atores principais na sala de aula, 
de modo a promover a autonomia do aluno, a reflexão, a problematização e o 
trabalho em equipe.  
Na tentativa de divulgar os resultados da pesquisa para os sujeitos que 
participaram e/ou colaboraram com ela, planejou-se um momento de retorno à 
escola para compartilhar as análises e conclusões da investigação com os 
professores e com os alunos. De acordo com Garanhani e Manrique (2006), a 
devolutiva da pesquisa é importante para o fornecimento de subsídios para o 
processo de formação docente. 
Cabe destacar que essa devolutiva aconteceu em dois momentos. Logo após 
a realização do pré-teste cloze, seu resultado foi apresentado às professoras, 
ocasião em que também foram explicados claramente quais os critérios e 
procedimentos de avaliação do teste. O segundo momento foi ao final de todo o 
trabalho, quando foram apresentados os resultados do comparativo entre o pré e o 
pós-teste. Nesse dia, também foram apresentados os resultados aos alunos. Cada 
um recebeu um cartão contendo a sua nota no pré-teste e no pós-teste, bem como a 
média da turma em cada um dos testes, conforme Quadro 2: 
Quadro 2 – Modelo da devolutiva encaminhada aos alunos 
 
Centro Universitário UNIVATES 
 
Projeto de Pesquisa: Estratégias de compreensão leitora: uma proposta de atividades 
desenvolvidas sob a perspectiva das metodologias ativas de ensino 
Mestranda: Aline Diesel 
Orientadora: Dra. Silvana Neumann Martins       Coorientadora: Márcia Jussara H. Rehfeldt 
 
Escola investigada 
Resultado da testagem com o teste cloze 
(avaliação dos níveis de compreensão leitora) 
 
Data do pré-teste:  
Data do pós-testes:  
 
Aluno:  
Nota do aluno no pré-teste cloze:  
Nota do aluno no pós-teste cloze:  
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Média da turma no pré-teste cloze:  
Média da turma pós-teste cloze:  
 
Agradecemos sua participação nesta atividade 
Fonte: Elaborado pela autora, 2016. 
 
 A partir desse cartão, cada aluno pôde ver a evolução do seu desempenho 
em relação à compreensão leitora. Além disso, pôde avaliar em relação ao 
desempenho da turma. 
Cabe mencionar, ainda, como foi feita a avaliação do teste cloze, chegando-
se à nota de cada aluno. Após a realização dos testes, os dados foram tabulados em 
planilha excel, sendo atribuída a seguinte pontuação: preenchimento de acordo com 
a palavra original: 2 pontos; preenchimento com termo sinônimo: 1 ponto; erro ou em 
branco: 0 ponto. Ressalta-se que foram considerados sinônimos os termos que, 
naquele contexto, possuíam um sentido semelhante ao original, e que não foi levado 
em conta o emprego da classe gramatical. Como o texto continha 50 lacunas, a 
pontuação máxima a ser atingida pelo estudante seria 100 pontos. 
Feitas essas considerações, passa-se a tratar da análise dos dados coletados 
ao longo do trabalho. Os dados qualitativos e quantitativos foram analisados em 
momentos diferentes, para que, ao final, os dados pudessem ser triangulados e 
confrontados. As informações coletadas nas entrevistas constituem a primeira seção 
do próximo capítulo e foram analisadas com base em alguns pressupostos da 
técnica da análise de conteúdo, que segundo Bardin (2012), compreende a etapas 
da pré-análise, da exploração do material, do tratamento dos resultados, inferência e 
interpretação. 
Na etapa da pré-análise, realizou-se o que Bardin (2012) chama de leitura 
flutuante, que foi a base para a organização das unidades temáticas que emergiram 
a partir dos dados coletados. Já na fase de exploração, foi feita a delimitação das 
unidades, levando em conta os elementos presentes no conteúdo, que eram 
representativos em relação ao que se pretendeu investigar. Na fase de tratamento 
dos resultados, inferência e interpretação, buscou-se dar sentido às impressões, 
tentando deduzir o que as respostas dadas pelos estudantes implicavam nesta 
pesquisa. 
Na sequência, foi realizada a avaliação quantitativa dos pré e pós-testes 
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cloze, a qual permite examinar as seguintes medidas de tendência central, a partir 
do pré-teste e do pós-teste: média, mediana, amplitude, desvio padrão, coeficiente 
de variabilidade e coeficiente de correlação (CRESPO, 2011). 
De posse dessas informações, foi feita a triangulação dos dados, que tem 
como objetivo 
[...] contribuir não apenas para o exame do fenômeno sob o olhar de 
múltiplas perspectivas, mas também enriquecer a nossa compreensão, 
permitindo emergir novas ou mais profundas dimensões. Ela contribui para 
estimular a criação de métodos inventivos, novas maneiras de capturar um 
problema para equilibrar com os métodos convencionais de coleta de dados 
(AZEVEDO et al., 2013, p. 4). 
Assim, por meio da triangulação, foi possível comparar os resultados 
provenientes da coleta de dados quantitativos com resultados oriundos da coleta de 
dados qualitativos. 
Este capítulo apresentou a metodologia deste estudo, o processo de 
categorização. A seguir, é apresentada a análise realizada a partir dos dados 
obtidos. 
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4 ANÁLISE DOS DADOS COLETADOS 
 
 
Este capítulo trata da análise dos dados coletados ao longo do estudo. 
Inicialmente, é apresentado o discurso dos professores participantes do trabalho 
sobre como eles percebem que vêm desenvolvendo o ensino da compreensão 
leitora, o que foi possível pela entrevista realizada. Essa etapa é analisada a partir 
das seguintes unidades temáticas: a) Formação continuada sobre o ensino da 
compreensão leitora; b) O uso do livro didático; c) Prática de leitura com obras da 
biblioteca escolar; d) A contação de histórias na promoção da compreensão leitora; 
e) Prática de leitura na Praça Literária; f) O ensino de estratégias de leitura; g) Uso 
de metodologias ativas de ensino e recursos educacionais digitais. 
 Na sequência, trata-se da aplicação do acervo didático e suas implicações, 
quando se apresenta o trabalho desenvolvido no 5º ano, seguido dos resultados 
dessa aplicação na testagem cloze. Após, parte-se para as análises em relação ao 
trabalho desenvolvido no 8º ano. 
 
4.1 O discurso das professoras sobre o ensino da compreensão leitora 
A primeira etapa da seção de análise de dados pretende responder ao 
objetivo “averiguar junto a duas professoras de Língua Portuguesa do Ensino 
Fundamental, entre outros aspectos, como é explorado o ensino de leitura com os 
alunos do 5º e do 8º ano”.   
A partir da análise das informações coletadas nas entrevistas, realizou-se um 
recorte das falas, levando em conta os apontamentos que tiveram maior relevância 
para o objetivo deste estudo, possibilitando a triangulação entre o propósito deste 
trabalho, os aspectos teóricos levantados e os dados coletados. O roteiro (Apêndice 
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D) foi constituído por três etapas, a partir das quais foram estabelecidas as 
seguintes unidades temáticas:  
  
a) Formação continuada sobre o ensino da compreensão leitora 
A formação deficiente dos professores de Língua Portuguesa, muitas vezes, é 
decorrente dos próprios currículos de alguns cursos de Letras, que ainda privilegiam 
um abismo entre teoria e prática. Nessa perspectiva, a formação continuada vem a 
complementar o processo de formação inicial. Assim, embora já se tenha traçado 
anteriormente um perfil das professoras investigadas, é relevante, para os 
propósitos deste estudo, conhecer sobre a participação dos professores 
investigados em cursos de formação continuada envolvendo o ensino da 
compreensão leitora, uma vez que se considera que a formação contínua e a prática 
pedagógica devem seguir lado a lado. 
A Professora 1 fez menção a alguns cursos ofertados pela rede municipal de 
ensino na qual atua, direcionados à área de produção escrita e leitura, porém, não 
especificou do que trataram: 
Professora 1: Sim, eu já fiz alguns cursos de extensão que o município 
aqui de Marques fez uma parceria com a Univates. E lá então a gente fez 
cursos que geralmente eram nas férias de verão e nas férias de inverno, 
dois ou três dias. Um desses cursos [...] era sobre produção escrita e 
leitura. Muito bom! Ela nos passou as atividades muito interessantes, troca 
de ideias, a gente fez também aquele dia com professores de outras 
escolas. 
 
A professora mencionou como contribuições desses cursos de formação 
continuada o fato de sugerirem atividades interessantes a serem realizadas em sala 
de aula, e de promoverem a troca de ideias entre os professores e os ministrantes. 
Essa professora fez menção, também, a diversos cursos realizados, contudo, 
voltados para a educação de uma forma geral: 
 
Pesquisadora: Eram essas as formações? 
Professora 1: E também eu fiz alguns, mas era mais relacionado à 
educação, não com o foco tanto para a produção escrita no Instituto 
Palavrações, em Lajeado. Esse Instituto foi a Travesseiro. Então alguma 
coisa a gente também aproveita em relação a isso. 
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Já a Professora 2 mencionou a participação, durante o curso de licenciatura, 
em um grupo de estudos sobre o tema “estratégias de leitura”, no qual os 
participantes analisavam e debatiam as ideias de Solé (1998): 
Professora 2: Eu participei uma vez de um grupo de estudos na Univates, 
[...] que estudava várias obras e uma delas era “Estratégias de Leitura”, da 
Isabel Solé, eu acho. Então essa foi a única formação que eu tive. Nossas 
formações continuadas que o município proporciona, elas são bem fracas, 
na verdade, na maior parte das vezes elas não são específicas, porque há 
poucos professores de cada área, então eles não têm como bancar cursos 
específicos de cada área. Então eles fazem aquelas formações gerais. 
Pesquisadora: Então, o que tu tiveste sobre o ensino da leitura foi a 
participação nesse grupo de estudos. Faz muito tempo, tu lembras? 
Professora 2: Sim, faz! Foi quando eu ainda não havia me formado. Antes 
de 2002, por aí, 2000, 2001. Mas claro, que a gente falava em sala de aula 
também, estudada sobre isso, mas ... foi isso. 
 
Nesse relato, a professora também aponta para a deficiência dos cursos de 
formação continuada oferecidos pela rede municipal, por serem formações muito 
gerais. Tal entendimento é corroborado pelo estudo de Galindo e Inforsato (2005), 
que constataram a necessidade de priorizar, no âmbito da educação municipal, 
programas de formação continuada baseados nas necessidades docentes, 
resultando numa escolaridade mais afeita às exigências da sociedade 
contemporânea. 
Com base nessas informações, é possível apurar que as professoras 
envolvidas têm uma formação complementar exígua acerca do ensino de estratégias 
de leitura. Diante dessas evidências, como será que desenvolvem o ensino da 
compreensão leitora em seus estudantes? Assim, parte-se para a próxima unidade 
temática, que trata especificamente da visão das professoras sobre o trabalho com a 
compreensão leitora. 
 
b) O uso do livro didático  
Ainda que o uso do livro didático não seja o foco do estudo, sabe-se que ele 
muito interfere no trabalho em sala de aula e pode influenciar no trabalho com 
leitura, tanto positivamente quanto negativamente. Alguns autores entendem que 
muitos professores acabam se rendendo ao livro didático por possuírem poucos 
conhecimentos das teorias subjacentes à prática pedagógica, o que pode promover 
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o uso inconsciente desse material pelo professor, o qual se torna um “simples 
cumpridor de tarefas com um enfoque conteudista” (OLIVEIRA, 2010, p. 14-15). 
Preocupados com tal quadro, buscou-se saber qual a incidência do livro 
didático na sala de aula das professoras investigadas, e como é a relação deste uso 
com o ensino da compreensão leitora. Nesse sentido, os dados coletados das 
entrevistas evidenciaram que, ainda que a escola ofereça o livro didático, ele é 
pouco utilizado, como se pôde perceber na fala da Professora 1, transcrita a seguir: 
Professora 1: Nós temos um livro didático, mas não tem um livro para cada 
aluno. Então, digamos que nos dois 5º anos são uns trinta alunos, tem uns 
14 livros. São livros bons, têm uns textos bem interessantes, mas eu acabo 
ocupando pouco durante o ano, até porque não tem um livro pra cada um, e 
às vezes eu elaboro, pego um texto de um livro ou de jornal, vou elaborando 
as atividades, então acabo não utilizando muito. 
Essa professora mencionou não existir um livro para cada aluno, o que, na 
sua percepção, dificulta o trabalho com tal recurso didático. Nessa mesma linha é o 
entendimento da Professora 2, que também utiliza o livro com pouca frequência, 
conforme apresentado no seguinte trecho da entrevista: 
Pesquisadora: Tu tens algum livro didático nas tuas aulas de língua 
portuguesa? 
Professora 2: Pouco! Têm livro didático, mas eu uso muito pouco. Às vezes 
para dar um tema de casa, mas não sou muito de usar. 
Pesquisadora: Vocês têm acesso ao livro, tem um para cada um, mas 
vocês não gostam muito. 
Professora 2: É, e às vezes não tem um para cada um. Então tem que 
fazer duplas, já dificulta também. 
 
Já que o uso do livro didático é restrito na prática dessas professoras, o 
trabalho com o ensino de leitura se estende a outras estratégias de ensino. Entre 
estas estão as célebres “horas de leitura”, tão comuns nas aulas de Língua 
Portuguesa. A próxima unidade é dedicada a tal temática.  
 
c) Prática de leitura com obras da biblioteca escolar  
A retirada de obras literárias na biblioteca escolar também foi mencionada 
pelas docentes como prática pedagógica que favorece a compreensão leitora dos 
alunos. A Professora 1, do 5º ano, descreveu como promove esse momento: 
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Professora 1: [...] eles [os alunos do 5º ano] sempre vão à biblioteca uma 
vez por semana. Geralmente é na 2ª-feira que a turma dos 5º anos vai à 
biblioteca. Lá eles retiram um livro, às vezes eu vou com eles na biblioteca. 
Às vezes eu deixo, porque quando eu vou, eles pedem ajuda: “Profe, qual 
livro tu sugeres pra nós? Qual livro é interessante”.  Então uma segunda eu 
vou com eles, e uma eu deixo até para eles terem aquela autonomia de... 
eu vou escolher sem a profe ficar ali auxiliando. Então eles voltam desse 
momento da leitura, eu deixo sempre um momento para eles lerem na sala. 
Então, às vezes, 15 min, às vezes 20 minutos eu deixo eles lendo. Quando 
eles terminaram esse momento da leitura, às vezes, antes de ir à biblioteca, 
ou depois, 5 alunos, normalmente, ou 6, contam o seu livro que retirou na 
semana anterior. Então, normalmente eu faço antes de ir à biblioteca trocar. 
Então eles contam o livro, eu anoto o nome do livro, o número de páginas 
do livro, o autor, até pra depois, eles verem quantas páginas eles leram, 
como eles estão se saindo. E muitas vezes eu comento assim: não é 
questão de número de páginas, é a questão da qualidade também da 
contação. Não adianta pegar um livro de 200 páginas e ir lá na frente 
contar ... sem ter ... sem explicar bem! Então eu sempre digo: não adiante a 
quantidade, e sim a qualidade.  
Com base nesse relato, foi possível perceber que a professora procura 
intercalar suas idas à biblioteca, acompanhando os alunos, para que eles exercitem 
a autonomia de escolherem, por si só, as obras que gostaria de ler. Voltando a 
Freire (2000), os estudantes precisam exercitar a liberdade do poder de decidir, 
tomando consciência dos riscos e consequências de suas decisões. E isso, de 
acordo com o autor, só é feito decidindo. Evidencia-se, aqui, uma interface com as 
metodologias ativas de ensino, em que o aluno é posto no papel de protagonista nas 
suas escolas. 
De acordo com o relato da professora, após a retirada de livros, é comum 
despender entre 15 a 20 minutos para que os alunos leiam individualmente. 
Conforme já mencionado anteriormente, esse momento é valoroso, pois possibilita 
aos alunos exercitarem autonomamente as estratégias de leitura (SOLÉ, 1998). 
Contudo, entende-se que, para que esse momento efetivamente tenha valor, é 
preciso que o professor previamente, em situações compartilhadas de leitura, ensine 
tais estratégias. 
Outra estratégia adotada pela professora em relação às obras retiradas na 
biblioteca é solicitar que os alunos contem as obras lidas para os colegas. Percebe-
se que essa é a forma utilizada pela professora para avaliar a leitura dos alunos. 
Analisando essa estratégia de ensino, pode-se considerar que ela está, 
inconscientemente, auxiliando os alunos a exercitarem a estratégia de leitura da 
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sumarização, que envolve estabelecer o tema de um texto, identificar a ideia 
principal e os detalhes secundários, omitir, selecionar e generalizar informações 
(SOLÉ, 1998). Tal atividade também contribui para que o aluno exercite a oralidade, 
outra habilidade que precisa ser explorada nas aulas de Língua Portuguesa 
(ANTUNES, 2010). 
Nessa mesma linha, a Professora 2 mencionou que também realiza esses 
momentos de leitura, e destacou a falta de estímulo/motivação que os alunos têm 
para a leitura. Para tentar converter essa situação, a professora promove atividades 
em que avalia a leitura dos alunos:  
Professora 2: E uma coisa também que eu esqueci de falar, que eu 
“cobro”. Talvez seja uma palavra que atualmente a gente não usa, porque 
cobrar leitura e literatura, muitas vezes a gente fala de prazer, de criar esse 
hábito, mas às vezes, a gente vai tendo a experiência, vai dando aula, tu vai 
vendo que não é bem assim. Às vezes, por eles não conhecerem e não 
terem muito contato, é muito difícil despertar isso neles, mesmo que a gente 
goste, mesmo que a gente leia com entusiasmo para eles, e mostre a 
mágica que há nisso, mostre a importância que há nisso, mesmo assim, 
ainda mais com as redes sociais do jeito que estão. Eles acessam e não 
saem mais, não têm um limite de uso muitos deles, usam o dia inteiro 
quando não estão na escola, né? Então, às vezes, eu preciso cobrar. Eu 
peço para eles contar os livros, retirarem na biblioteca e relatarem os livros 
na sala de aula. A cada semana, um grupo. A maioria das minhas turmas 
tem em torno de 15, até 18 a 19 alunos, né? Então eu fazia dois grupos. 
Numa semana um grupo relatava e na outra semana outro. Daí eles 
sentiram que tinham que ler pelo menos dois livros por mês, então eles se 
sentiram bastante cobrados. Mas a maioria contava. 
 
A partir das práticas pedagógicas retratadas pelas professoras nessa seção e 
dos aportes teóricos apresentados anteriormente, é possível elucidar que tais ações 
não desenvolvem a real competência leitora dos alunos, pois ainda são fortemente 
vinculadas à simples decodificação, como preveem Moraes (2013) e Koch e Elias 
(2013). O trabalho desenvolvido praticamente não favorece o ensino da consciência 
das estratégias mobilizadas no ato de ler. 
 Também cabe fazer uma reflexão sobre o fragmento dessa entrevista, em que 
a professora relata que motiva os alunos a realizarem leituras em momentos de 
atividades em que as obras são “cobradas”, por meio da contação ou de atividades 
escritas avaliativas. A partir dessas situações, questiona-se: é possível motivar um 
aluno revelando-lhe que o conteúdo das leituras serão “cobradas”, e que esse 
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conteúdo será avaliado? Isso seria uma motivação ou um estímulo para gerar uma 
resposta, mesmo que mecânica, dos alunos? 
Ao refletir sobre tais ações, percebe-se que, de acordo com a perspectiva de 
Riolfi et al. (2010) apresentada anteriormente, as professoras basicamente atuam 
como espectadoras do processo de aprendizagem de leitura dos alunos. Não está 
sendo privilegiado o ensino de estratégias das quais o leitor deve se valer quando 
identifica problemas de compreensão, por exemplo, o que ele poderia fazer antes de 
iniciar a leitura, durante a leitura ou após, para que ocorra uma abstração dos 
sentidos (KATO, 1985, SOLÉ, 1998; SERRA; OLLER, 2003). 
Contudo, é preciso deixar claro também que não se está aqui diminuindo o 
trabalho desenvolvido pelas professoras, pois se trata de estratégias muito comuns 
no cotidiano das aulas de Língua Portuguesa e que trazem uma série de saberes 
tanto para os alunos como para os professores. O problema está em limitar o ensino 
da leitura a esses momentos, unicamente. 
Parte-se, assim, para a próxima unidade, que diz respeito a situações de 
leitura em que o processo de leitura propriamente dito é realizado pelo professor. 
 
d) A contação de histórias na promoção da compreensão leitora 
Durante a coleta de dados, as situações de contação de histórias foram 
unânimes, como se verifica nos seguintes trechos: 
Professora 1: Às vezes, [...], eu conto uma história ou um livro para eles, 
peço para eles desenharem sobre o livro lido, ou às vezes fazerem um 
breve resumo, ou às vezes, só conto e a gente discute oralmente. 
Aconteceu algumas vezes de um varal com figuras referente ao livro, e eu 
vou contando por ali, ou alguns fantoches que têm na biblioteca. 
 
Professora 2: [...] uma das coisas que eu faço é ler uma obra literária por 
capítulos a cada ano, né? Então eu já li “Alice no País das Maravilhas” pra 
eles. No ano retrasado eu li “Frankenstein”, e ano passado foi “As Mil e uma 
Noites”.  
 
Acerca dessas atividades com leitura, pode-se reportar a Colomer e Camps 
(2002). Esses autores valorizam a exposição do aluno a um meio no qual a 
comunicação escrita cumpre uma função real e destacam a leitura de histórias para 
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as crianças como o fator mais determinante de sua futura aprendizagem da língua 
escrita, pois permite a descoberta da potencialidade simbólica da linguagem. Além 
disso, os autores citados também apontam para a importância de conseguir 
estabelecer uma relação afetiva e positiva com o objeto escrito, para que sintam 
segurança em encarar pessoalmente esse desafio, o que também ficou evidenciado 
no depoimento das professoras. O trecho a seguir explica melhor tal percepção: 
O contato com o escrito tem de implicar a tomada de consciência de seu 
uso funcional, do saber por que as pessoas leem, de maneira que a ideia de 
sua aquisição se distancie da concepção de uma tarefa eminentemente 
escolar, sobretudo por parte dos meninos e das meninas que unicamente 
associam a língua escrita com as exigências de seu ingresso no mundo 
escolar (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 65). 
 
Essa citação traz à tona a importância de os professores proporcionarem o 
contato dos alunos com a leitura a partir de experiências reais. Em outras palavras, 
o contato com a língua escrita não deve ficar apenas em textos de livros didáticos, 
seguidos de perguntas de compreensão e intepretação. Tal como mencionado pelas 
professoras entrevistadas, é necessário proporcionar situações reais de contato com 
a leitura. 
Ainda a respeito dos trabalhos com as obras literárias, a Professora 2 apontou 
detalhes sobre como desenvolve essas contações:  
Professora 2: Então, primeiro, quando eu começo a apresentar a obra, eu 
pergunto o que eles pensam sobre o que isso vai falar, que personagens 
vão aparecer... 
Pesquisadora: A partir do título? 
Professora 2: Isso, e da capa. E depois na leitura de cada capítulo eu vou 
perguntando também. Então já tem o conhecimento dos capítulos 
anteriores, o que eles pensam que pode aparecer, acontecer a partir daí, 
em relação ao que já aconteceu antes. E fazendo inúmeras perguntas, até 
sobre palavras que às vezes aparecem, que significado tem essa palavra 
nesse contexto. Às vezes, eles podem descobrir pelo contexto. Às vezes 
eles precisam recorrer ao dicionário. 
 
A descrição dessa atividade faz alusão à estratégia de leitura da predição, 
conforme apresentado anteriormente. De acordo com Solé (1985), as previsões são 
estabelecidas a partir do título, das ilustrações, dos cabeçalhos, dos conhecimentos 
prévios acerca do assunto ou do próprio autor do texto, etc. Para a autora, é 
fundamental para a compreensão que o leitor, antes de iniciar a leitura, formule suas 
próprias hipóteses ou predições, sobre o conteúdo do texto. Assim, conforme a 
compreensão daquilo que ele está lendo, suas hipóteses iniciais vão sendo 
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reavaliadas e atualizadas. 
Dessa forma, percebe-se o desenvolvimento de estratégias metacognitivas de 
leitura pela Professora 2. Já a Professora 1 tem desenvolvido um trabalho 
diferenciado, não tendo um olhar para o desenvolvimento dessa estratégia: 
Professora 1: Normalmente eu leio todo o texto, e depois eu faço os 
questionamentos [...]. Mas geralmente eu leio todo o texto primeiro, e depois 
eu volto. 
 
Assim, evidencia-se que, nas práticas de contação de histórias realizadas 
pela Professora 1, os alunos praticamente não são motivados a realizarem 
estratégias durante a leitura.  
 
e) Prática de leitura na Praça Literária 
Outra situação mencionada por ambas as professoras que, na percepção 
delas, contribuiu para a compreensão leitura dos alunos foi uma atividade 
denominada Praça Literária. Conforme entrevista com as professoras, são 
escolhidas temáticas com as quais cada turma terá que trabalhar: poemas, trava-
línguas, adivinhas, recomendação de leitura, entre outras. Após cada aluno escolher 
seu texto, de acordo com a respectiva temática, o aluno lê com atenção e prepara-
se para apresentá-lo na praça principal da cidade. 
Professora 1: A gente observou que lá não teve muito a presença do 
público, mas os alunos em si interagiram muito. Eles se sentiram 
importantes de ir lá no centro e mostrar um pouquinho do que eles tinham 
lido, seja uma trava-linhas, seja adivinha (que daí os outros também iam 
participando), um poema, eu recomendo tal livro[...]. 
 
Professora 2: Então também eles [alunos] declamam poemas, escolhem o 
poema e daí também leem, eles dão um significado para aquilo, o que eles 
entenderam a partir da leitura, o trabalho com sons das palavras, toda essa 
questão estética também do poema, imagens que ele cria. Então a gente 
vai trabalhando isso.  
 
 A atividade “Praça Literária” mencionada pelas professoras, com 
detalhamento, revela a relevância que elas atribuem esse trabalho para o ensino da 
leitura. De fato, é um trabalho que estimula os alunos a interagirem, de forma 
autônoma, com os mais diversos gêneros textuais. Contudo, parece ser um trabalho 
que evidencia uma percepção tradicional de ensino da leitura, uma vez que o 
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trabalho está focado na simples decodificação, conforme já apontado anteriormente, 
ou na tradução de signos gráficos aos signos orais, conforme consideram Colomer e 
Camps (2002).  
 
f) Ensino de estratégias de leitura 
É também relevante analisar como as professoras investigadas consideram 
ser o trabalho com o ensino das estratégias de compreensão leitora, que é o 
principal foco deste trabalho. A professora do 5º ano relatou a sequência de 
estratégias que adota para, de acordo com sua percepção, ensinar a compreensão 
aos alunos: 
Professora 1: Geralmente eu faço assim: na sala de aula eu sempre parto 
de um texto, pra explicar a parte da gramática. Então ali já, num texto, a 
gente lê em aula.  
[...] 
Pesquisadora: E como é essa leitura do texto, tu questionas os alunos, 
como faz, depois têm perguntas, como é feito isso? 
Professora 1: Sim, a gente faz assim, às vezes eu leio o texto, e às vezes 
cada um lê um parágrafo, ou lê uma frase. E logo depois da leitura, eu 
geralmente faço alguns questionamentos orais, e depois escritos, então 
passo no quadro, ou entrego um xérox, onde eles respondem as questões 
escritas. Mas geralmente faço algumas orais antes.  
[...] 
Pesquisadora: E antes da leitura, tu fazes alguma coisa para motivar? 
Professora 1: Sim, muitas vezes eu faço assim: faço uma propaganda do 
texto, ou falo “esse texto é muito interessante, vocês vão adorar!” “Gente, 
prestem bastante atenção!”. Faço, digamos, uma pequena apresentação, às 
vezes nada, só entrego o texto. Então, conforme o momento, conforme o 
texto, e assim por diante. 
Pesquisadora: E durante a leitura, você tem o hábito de parar durante a 
leitura e dizer ”ó pessoal, o que aconteceu aqui”? 
Professora 1: Normalmente eu leio todo o texto, e depois eu faço os 
questionamentos ou busco, olha lá na tal linha, numero as linhas, o que 
chamou a atenção de vocês nessas linhas, ou nessa palavra, alguém 
conhece essa palavra, já ouviu falar. Mas geralmente eu leio todo o texto 
primeiro, e depois eu volto. 
 
 A perspectiva da professora converge com o fato de o trabalho todo partir do 
texto, o que é fundamental. Na aula de Língua Portuguesa, o texto deve transpassar 
toda e qualquer prática de ensino, já que ele permeia toda e qualquer situação 
comunicativa, isto é, “ninguém interage verbalmente a não ser por meio de texto” 
(ANTUNES, 2013, p. 40). 
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 Também se destaca sua preocupação com a motivação que, de acordo com 
Solé (1998), é fundamental, sendo que o professor não deveria iniciar nenhuma 
atividade de leitura sem que os alunos estivessem motivados para ela. Contudo, a 
autora ressalta que são frequentes nas escolas as práticas de leitura fragmentada, 
ou seja, nas quais os alunos leem um parágrafo cada um. Essa prática pode atingir 
um objetivo específico, mas não deve ser usada com exclusividade em razão da 
pressão de estar sendo ouvido pelos colegas (SOLÉ, 1998). Como sentir-se 
motivado se o sujeito sempre irá ler com a pressão da audiência? 
Nesse exercício de motivação, percebe-se que, inconscientemente, a 
professora está promovendo algumas estratégias de leitura, como a predição, a 
ativação dos conhecimentos prévios e a definição do objetivo para a realização 
daquela leitura. Contudo, esse momento é tão espontâneo e inconsciente por parte 
da professora, que as estratégias são exploradas muito superficialmente.  
A partir do relato, percebe-se que, normalmente, não há o estímulo ao 
exercício de estratégias como inferências, automonitoramento e predição durante a 
leitura, fundamentais para que os alunos possam aprimorar suas habilidades de 
compreensão leitora, tornando-se leitores ativos. Já em relação ao trabalho com as 
estratégias após a leitura, a Professora 1 mencionou realizar questionamentos orais 
voltados para a produção de inferências para a compreensão de termos 
desconhecidos.  
Acerca do trabalho com estratégias de leitura realizado pela Professora 2, 
pode-se perceber que esta, também foca seu trabalho no texto. A seguir, segue 
transcrito o trecho da entrevista em que ela menciona como desenvolve essa 
abordagem: 
Professora 2: Eu acho que as coisas não são separadas. A gente faz tudo 
isso junto, produção textual, leitura, ortografia, gramática em geral... Então a 
gente vai fazendo um pouco de cada. Geralmente eu parto do texto para 
fazer os outros estudos. Então a leitura está sempre presente. E trabalho 
em todas as aulas de alguma forma com isso. 
Pesquisadora: Como é que tu fazes isso? Tu preparas eles antes da 
leitura, conta um pouquinho disso. 
Professora 2: É, aí entra toda essa questão de conhecimento de mundo, 
inferências. [...] Então, primeiro, quando eu começo a apresentar a obra, eu 
pergunto o que que eles pensam sobre o que isso vai falar, que 
personagens vão aparecer... 
Aline: A partir do título? 
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Professora 2: Isso, e da capa. E depois na leitura de cada capítulo eu vou 
perguntando também. Então já tem o conhecimento dos capítulos 
anteriores, o que eles pensam que pode aparecer, acontecer a partir daí, 
em relação ao que já aconteceu antes. E fazendo inúmeras perguntas, até 
sobre palavras que às vezes aparecem, que significado tem essa palavra 
nesse contexto. Às vezes, eles podem descobrir pelo contexto. Às vezes 
eles precisam recorrer ao dicionário. Então trabalha muitas coisas, com 
essa questão de obras literárias por capítulos, mas tem outras maneiras 
também. [...] Muitas vezes, por exemplo, a gente trabalha um texto, a gente 
também fala sobre ele um pouco antes, às vezes pergunto se eles 
conhecem o autor ou a autora, o que já leram daquele autor ou autora, do 
que ele pode falar esse texto, o que eles acham que vai tratar. E depois 
disso a gente vai lendo e eu vou parando a cada parágrafo e perguntando o 
que eles entenderam, as relações entre as ideias, se eles percebem as 
relações de causa e consequência e várias outras que têm, ne? Então a 
gente vai lendo e vai parando também. As palavras, que eles saibam bem o 
significado delas para entender o contexto, né? Aí depois eu faço 
perguntas, às vezes por escrito e às vezes não. 
 
A partir do relato da professora, pôde-se evidenciar que, antes de iniciar a 
leitura, a partir do título do texto ou da obra literária que ela irá contar para os 
alunos, ela realiza uma série de questionamento que promovem a formulação de 
hipóteses nos alunos sobre o que poderá tratar na obra (predição). Esses 
questionamentos também auxiliam na ativação de conhecimentos prévios que 
possam ser úteis para a compreensão da obra. Com isso, ainda serão estabelecidos 
os objetivos de ler para satisfazer a curiosidade de saber se as hipóteses levantadas 
serão confirmadas. 
Em relação às estratégias durante a leitura, estas também são exploradas de 
forma mais consciente e significativa. Chama-se a atenção para o exemplo citado 
pela professora acerca do significado de palavras desconhecidas. Pelo relato da 
entrevistada, ela ensina os alunos a como fazer para inferir o significado de 
determinada palavra pelo contexto, o que, de acordo com Solé (1998), é 
fundamental para que não haja interrupção drástica na leitura, conforme 
apresentado anteriormente. 
Destacam-se, ainda, as pausas feitas durante a leitura para averiguar as 
inferências produzidas, para estabelecer conexões entre as informações, para 
confirmar ou refutar as hipóteses, para realizar novas hipóteses, entre outras. Assim, 
há uma clara convergência entre a prática da Professora 2 com as ideias 
apresentadas por Solé (1998, p. 31-32): 
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O processo de leitura deve garantir que o leitor compreenda o texto e que 
pode ir construindo uma ideia sobre seu conteúdo, extraindo dele o que lhe 
interessa, em função dos seus objetivos. Isso só pode ser feito mediante 
uma leitura individual, precisa, que permita o avanço e o retrocesso, que 
permita parar, pensar, recapitular, relacionar a informação com o 
conhecimento prévio, formular perguntas, decidir o que é importante e o que 
é secundário. É um processo interno, mas deve ser ensinado. 
Dessa forma, o trabalho em relação às estratégias de leitura da Professora 2 é 
mais direcionado e consciente. Provavelmente por já ter tido uma formação acerca 
das estratégias de leitura, ela planeja alguns procedimentos, levando em 
consideração os efeitos desse trabalho para a compreensão leitora dos alunos.  
 
g) Uso de metodologias ativas de ensino e recursos educacionais digitais 
Levando em consideração que este trabalho articula o ensino de estratégias de 
compreensão leitora sob o viés das metodologias ativas de ensino, é de interesse 
averiguar a percepção das professoras envolvidas sobre esse elemento. Os dados 
coletados na entrevista evidenciaram que ambas desconheciam a nomenclatura 
relativa a essa perspectiva de ensino. Contudo, após a pesquisadora mencionar 
tratar de uma abordagem de ensino que envolve estratégias privilegiando a postura 
ativa e autônoma dos alunos nas atividades, de modo que estes são questionados a 
refletirem em conjunto acerca da realidade, as professoras investigadas 
mencionaram promoverem algumas situações em que abarcam tais estratégias. 
Já em relação aos recursos educacionais digitais, ainda que reconheçam o 
valor do seu uso em sala de aula, mencionaram não adotá-las com frequência, como 
se pode ver nos depoimentos a seguir:  
Professora 1: Embora o meu Pós tenha sido sobre língua, linguagem e as 
tecnologias, eu acho que nisso eu peco um pouco. Porque as minhas aulas 
são mais sala de aula, a gente até sai às vezes no pátio, mas eu acho que a 
gente deveria ir mais no laboratório de informática. Eu fui com eles no ano 
passado fazer uma pesquisa, eu fui com eles no ano passado digitar, mas 
não fazer um jogo, ou uma atividade que fosse mais atrativa para eles. 
Então tem laboratório de informática, tem professor que dá aula de 
informática, mas eu acho que eu tenho que me desafiar e ir um pouco mais 
com eles praticar uma atividade mais interessante, entre aspas. Eu acho 
que isso é uma coisa que eu poderia fazer mais. 
 
Professora 2: Olha, vou te dizer, muito pouco, porque eu sou bastante 
analfabeta nesse sentido, eu acho até por causa da geração, eu estou com 
37 anos. Eu uso bastante a internet para eu pesquisar coisas, jogos, e levo 
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eles às vezes para o laboratório, mas é pouco. E redes sociais, eu não uso 
com eles, de mandarem mensagens. Eu sempre opto muito pelo papel. Mas 
eu uso vídeos às vezes, propagandas para eles interpretarem, filmes para 
assistirem e depois fazerem alguma atividade a partir daquilo. Então uso 
nesse sentido, mas pouco. Muito menos do que eu deveria usar. 
 
A transcrição desses trechos da entrevista revela que as professoras não 
inserem os recursos educacionais digitais no seu planejamento didático por 
sentirem-se inseguras nesse contexto. Contudo, reconhecem e valorizam a 
necessidade dessa aproximação para os alunos. 
 O posicionamento dessas professoras converge com diversos estudos 
realizados acerca do uso desses recursos na sala de aula, como é o caso de Belloni 
(2006). Para a autora, ainda que se preconize uma educação centrada na postura 
ativa do estudante, “[...] na maioria dos casos ela não passa do nível retórico do 
discurso, enquanto a prática [...] continua em grande medida altamente centrada no 
professor” (BELLONI, 2006, p. 102). 
Sumarizando os achados desta etapa da análise, é possível apontar que a 
leitura está muito presente na sala de aula dessas professoras dos anos finais do 
Ensino Fundamental. Algumas práticas, na concepção das entrevistadas, 
contribuem para a compreensão leitora dos estudantes, sendo que os destaques 
foram para momentos de contação de histórias e para uma atividade denominada 
Praça Literária, realizadas duas vezes por ano. 
No entanto, percebeu-se que, embora as entrevistas tenham apontado para 
algumas mediações consideráveis, a exemplo do estímulo à formulação de 
hipóteses, as entrevistadas quase não levam em conta o ensino de estratégias 
metacognitivas de leitura, pois a maioria das propostas relatadas por elas ainda 
perpassa uma visão tradicional de ensino de leitura. 
Conforme assinalado ao longo deste trabalho,  
[...] professor precisa planejar e definir, intencionalmente, atividades cada 
vez mais complexas para que o leitor possa adquirir autoconfiança e, nesse 
processo, seja capaz de redefinir para si próprio as operações e ações 
contidas a atividade de ler, constituindo-se aí a aprendizagem de 
estratégias de leitura (GIROTTO; SOUZA, 2010, p. 53). 
 
Diante do exposto, evidenciam-se alguns desdobramentos atuais na 
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educação pública, relacionados à área de Língua Portuguesa, disciplina na qual o 
ensino da compreensão é um dos focos principais. É necessário expandir saberes 
nos cursos de formação de professores, permitindo (re)formulação de propostas 
educacionais pertinentes ao ensino da compreensão leitora. 
As constatações que emergiram a partir dos dados coletados junto às 
pesquisadas foram substanciais para averiguar, nesta etapa do estudo, a 
perspectiva acerca do ensino da compreensão leitora das docentes envolvidas neste 
trabalho. Os achados aqui apresentados serviram de subsídios para a elaboração do 
acervo didático desenvolvido, baseada em estratégias norteadas por metodologias 
ativas de ensino da compreensão leitora. As implicações da utilização desse 
material são apresentadas na próxima seção. 
 
4.2 Metodologias ativas aprimorando estratégias de compreensão leitora 
Nesta seção, são apresentadas as atividades do acervo didático escolhidas 
pelos docentes para serem desenvolvidas com os alunos. Além disso, também são 
analisadas as percepções dos sujeitos acerca da aplicação da atividade. Importa 
frisar que somente foram analisadas as atividades efetivamente aplicadas neste 
trabalho, já que os resultados foram oriundos a partir destes. 
Antes de mais nada, salienta-se que as atividades aqui não serão transcritas 
passo a passo, já que a descrição das atividades consta no Apêndice F. 
Inicialmente, apresenta-se o trabalho desenvolvido no 5º ano. 
 
4.2.1 A caminhada realizada no 5º ano 
O Quadro 3, a seguir, apresenta a relação de atividades desenvolvidas pela 
professora do 5º ano: 
Quadro 3 – Atividades desenvolvidas pelo 5º ano 
Nome a atividade Data da 
aplicação 
Número de 
aulas 
Formulando hipóteses a partir de jornais e revistas 08/04/2016 1 
Formulando hipóteses a partir de obra literária 18/04/2016 1 
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Caixa literária 09/05/2016 2 
Linguagem Figurada 23/05/2016 2 
Texto embaralhado 13/06/2016 1 
Gincana do Google 24/06/2016 2 
Peer Instruction no socrative
5
 01/07/2016 2 
A leveza de sumir 01/07/2016 
 Pneu furado  01/07/2016 
Quadras ao gosto popular 01/07/2016 
Leitura de infográfico 01/07/2016 
Fonte: Elaborado pela autora, a partir do diário de campo da Professora 1, 2016. 
Levando em consideração esse quadro, foram aplicadas, num total, 11 
atividades, as quais foram desenvolvidas em 11 aulas (períodos). Assim, evidenciou-
se que a professora seguiu o solicitado para esta pesquisa. Embora não fosse 
possível oferecer o contato dos alunos com as estratégias de leitura semanalmente, 
ao longo do período da aplicação da pesquisa, as estratégias foram trabalhadas em 
11 aulas, sendo que eram necessárias, no mínimo, 10 aulas. Considerando uma 
média geral de 12 semanas (3 meses), pode-se dizer que essa turma praticamente 
trabalhou com o material uma vez por semana. 
A primeira atividade escolhida pela professora do 5º ano foi a Atividade 2 – 
Formulando hipóteses a partir de jornais e revistas, a qual tinha como objetivo 
incentivar o aluno a formular hipóteses a partir da leitura de manchetes e jornais de 
revistas (predição). Trata-se de uma estratégia de leitura imprescindível para o leitor 
proficiente, por auxiliá-lo a controlar sua compreensão (SOLÉ, 1998). 
Acerca dessa atividade, a Professora 1, do 5º ano, realizou o seguinte registro: 
Os alunos gostaram muito da atividade. Percebi que vários tiveram 
facilidade ao relacionar a manchete com as linhas de apoio. Alguns tiveram 
dificuldade, solicitei que relessem e, então, conseguiram fazer as relações. 
A maior dificuldade foi com as revistas. Como não conheciam muito, tiveram 
dificuldades. Um aluno falou: “Minha irmã lê revista Capricho e sei que fala 
 
5 A estratégia tem como propósito “promover a aprendizagem dos conceitos fundamentais dos 
conteúdos em estudo, através da interação entre os estudantes” (ARAÚJO; MAZUR, 2013, p. 
367). São lançadas perguntas aos alunos, pelo professor, de acordo com o conteúdo trabalho. 
Num primeiro momento os alunos respondem-nas individualmente e, após, discutem com os 
colegas. Em razão dessa interação é que a atividade constitui-se uma metodologia ativa de 
ensino. 
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de cabelo, maquiagem, então a manchete 6, a qual menciona isso só pode 
ser a revista Capricho” (Professora 1, Diário de Campo, 08/04/2016). 
 
A partir desse relato, percebeu-se que, de uma forma geral, os alunos tiveram 
facilidade em relacionar a manchete com as linhas de apoio. Assim, pode-se dizer 
que os alunos já desenvolveram a estratégia de formular hipóteses. Essa atividade 
também trabalhou com a ativação de conhecimentos prévios. De acordo com as 
proposições de Solé (1998) apresentadas anteriormente, as estratégias antes da 
leitura são fundamentais por suscitarem a necessidade de ler, proporcionando 
segurança, confiança e interesse à atividade e por transformarem o aluno em um 
leitor ativo, que saiba por que lê. 
A segunda atividade escolhida pela professora foi a Atividade 3 – Formulando 
hipóteses a partir de obra literária. Ainda que o objetivo desta seja semelhante a 
anterior, o gênero textual envolvido e a estrutura da atividade é totalmente diferente. 
Essa atividade exige do aluno um processo inferencial de um texto retirado da orelha 
de uma obra literária. Conforme mencionado no aporte teórico deste trabalho, a 
estratégia da inferenciação exige que o aluno reconheça as informações não 
explícitas no texto, devendo limitar-se à superfície textual (COSCARELLI, 2002; 
MARCUSCHI, 2008; PEREIRA, 2009b). 
Acerca do desenvolvimento desta atividade, a professora do 5º ano registrou 
as seguintes percepções: 
Entreguei o texto aos alunos, solicitei que lessem em silêncio, depois fiz a 
leitura a eles. Logo, a maioria soube preencher com o nome do autor, 
características do autor, a ideia principal do livro..., mas muitos tiveram 
dificuldade em acertar o nome do livro, a maioria colocou o título, então pedi 
que relessem, alguns se deram por conta do engano, outros não. 
Também se interessaram em saber se tinha livros do autor na biblioteca, 
então comentei que iríamos conversar com a bibliotecária na nossa próxima 
retirada (Professora 1, Diário de Campo, 18/04/2016). 
 
O fato de os alunos terem questionado a professora sobre a existência da 
obra literária na biblioteca corrobora o fato de que a atividade proposta impulsionou 
a formulação de hipóteses nos alunos acerca da obra. Essa atividade também 
explorou fortemente a habilidade de produzir inferências, a qual permite a 
elaboração e organização de sentidos em relação com o texto. Conforme Ferreira e 
Dias (2004, p. 441), é a partir das inferências que se dá o “estabelecimento da 
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relação entre as partes do texto e entre estas e o contexto torna-se possível, 
fazendo dele uma unidade aberta de sentido”. 
A terceira atividade aplicada com os alunos foi a Atividade 6 - Caixa Literária, 
que trabalhou com diversas estratégias de leitura, entre as quais se destacam a 
ativação de conhecimentos prévios, a predição, a produção de inferências e a 
sumarização.  
As estratégias de ativação de conhecimentos prévios e predição foram 
exercitadas no início da aplicação, quando a professora apresentou as figuras e 
questionou sobre como elas poderiam relacionar-se numa história. A partir disso, 
diversas hipóteses surgiram no imaginário dos estudantes. Acerca dessa etapa, a 
professora registrou o seguinte trecho, no diário de campo: 
Iniciei a atividade mostrando a caixa com gravuras e os alunos foram 
falando o que as gravuras podiam ter de relação com um texto, como 
estariam inseridas no contexto. (Professora 1, Diário de Campo, 
09/05/2016). 
 
 
Nessa atividade – assim como nas outras, mas especialmente nessa – 
percebeu-se a importante atuação do professor. De acordo com Kleiman (2002), a 
mediação do professor é fundamental, especialmente quando o aluno está em 
processo de tornar-se um leitor ativo. 
[...] o leitor deverá estar em estado de “alerta perceptual”, pronto para 
detectar uma série de palavras cuja ocorrência no texto é predizível pelo 
assunto. O professor que ajuda o aluno a prever e predizer focalizando, 
mediante diversas abordagens e atividades prévias à leitura, as palavras-
chaves no texto, garante que, quando o aluno as encontrar, será capaz de 
reconhecê-las rápida ou instantaneamente (KLEIMAN, 2002, p. 36). 
Solé (1998) coaduna com tais reflexões da autora quando utiliza a metáfora 
do “andaime” ao tratar do papel do ensino e do professor frente à aprendizagem do 
aluno. Assim como os andaimes, que dão suporte e acompanham a construção, 
sendo retirados ao final da obra sem deixar marcas, os docentes também têm a 
função de conduzir os alunos por caminhos para, posteriormente, percorrerem-nos 
sozinhos, com consciência e autonomia. 
A seguir, os alunos fizeram a leitura silenciosa do texto, o que é 
imprescindível, de acordo com Moraes (2013), por também exercitar a leitura 
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independente. Após, realizaram a leitura oral, por fragmentos, em que os estudantes 
foram provocados a produzir inferências a partir dos questionamentos realizados 
pela professora durante a leitura.  
Outra etapa valiosa dessa atividade foi o exercício de refletir sobre o final da 
história, que fora previamente retirada do texto, provocando os alunos a, mais uma 
vez, produzir predições a partir dos aspectos contextuais. Novamente, os alunos 
foram estimulados por meio de questionamentos constantes na própria atividade, 
como também questionamentos orais proferidos pela professora. Acerca dessa 
etapa, evidenciou-se o seguinte registro no diário de campo da professora: 
Após, os alunos receberam o texto, do qual gostaram muito. Leram-no e 
escreveram o final. Após, passei no quadro a versão correta. (Professora 1, 
Diário de Campo, 09/05/2016). 
 
Na sequência, os alunos realizaram atividades de compreensão textual. A 
primeira delas consistiu num quadro em que os alunos precisavam ter a 
compreensão global do texto. De acordo com o registro da professora no diário de 
campo, essa foi a etapa em que os alunos tiveram mais dificuldade. 
Responderam todas as questões, fizeram as atividades com interesse, 
porém sentiram mais dificuldade para realizar a primeira, dos segmentos, 
principalmente na parte das linhas. (Professora 1, Diário de Campo, 
09/05/2016). 
 
 Nesse registro, a professora ressaltou a dificuldade que os alunos tiveram em 
apontar no texto exatamente as linhas que representam o respectivo segmento. 
Essa atividade explora uma estratégia metacognitiva, ou seja, é necessário voltar ao 
texto e identificar exatamente as etapas. Assim, a percepção da docente corrobora 
com a hipótese inicial de que a escola não prepara os alunos para tal abordagem. 
 A próxima atividade foi a Atividade 14 – Texto embaralhado, que explorou a 
sequência lógica de conto. De acordo com Colomer e Camps (2002), os alunos 
precisam perceber que a ordenação de uma narrativa segue uma linha cronológica. 
Assim, ao construírem seu texto, os alunos tiveram que atentar para os indícios do 
contexto, o que exercita a estratégia de produção de inferências.  
Acerca dessa atividade, a professora registrou o seguinte trecho: 
Os alunos realizaram a atividade com interesse. Tiveram facilidade para 
organizar a sequência lógica. Gostaram muito da atividade. A grande 
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maioria solucionou a primeira hipótese, só dois a segunda hipótese, do gato 
atropelado (Professora 1, Diário de Campo, 13/06/2016). 
 
 A partir dessa anotação, pode-se inferir que os alunos não tiveram grande 
dificuldade, por tratar-se de uma atividade simples, o que não significa que não 
houve aprendizagem.  
Outra atividade desenvolvida com o 5º ano foi a Atividade 4 - Gincana do 
Google, a qual trabalhou com a habilidade de estabelecer um objetivo de leitura, 
tendo sido aplicada pela pesquisadora. Nessa atividade, pretendeu-se que os alunos 
tornassem consciência, conforme o objetivo, do processo de selecionar as partes 
mais relevantes, ignorando as que não irão atender seu objetivo inicial (SOLÉ, 1998; 
GIROTTO; SOUZA, 2010). 
Conforme descrito na etapa da metodologia, as professoras poderiam solicitar 
a participação da pesquisadora em alguma atividade, caso não se sentissem 
seguras. Foi o caso dessa atividade. Assim, conforme apontamentos no diário de 
campo da pesquisadora, em contato feito em 26/04/2016, professora e pesquisadora 
combinaram de aplicar juntas essa atividade, pois, de acordo com uma manifestação 
da professora, seria uma proposta diferenciada para os alunos, que certamente iria 
atender aos seus interesses, por envolver recursos digitais e a internet. A 
professora, nessa ocasião, também mencionou que ainda não havia desenvolvido 
nenhuma atividade com apoio de tecnologias digitais. 
Assim, a pesquisadora ficou comprometida por elaborar o material audiovisual 
da gincana, que segue reproduzido no Quadro 4: 
Quadro 4 – Slides utilizados na Gincana do Google 
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Fonte: Elaborado pela autora, 2016. 
No dia combinado para a realização da atividade, 1º de junho de 2016, a 
atividade não pôde ser aplicada, pois a internet estava sem conexão. A partir disso, 
traça-se uma discussão sobre o forte movimento de inserção dos recursos 
educacionais digitais dentro das escolas, que precisa superar uma série de 
obstáculos, entre os quais está a infraestrutura disponível. Além disso, evidenciou-se 
que o laboratório de informática conta com 20 computadores, operando com sistema 
Linux, porém, muitos deles não funcionam. Esse é outro fato a partir do qual se 
questiona se as escolas estariam tão preparadas para os recursos tecnológicos. 
Conforme apontado por um estudo desenvolvido por Vieira, Allain e Passos 
(2012, p. 2), para que seja possível inserir esse importante recurso didático na sala 
de aula, 
é necessário contarmos com um espaço físico específico para este fim, com 
equipamentos em funcionamento e em número suficiente para atender à 
demanda de trabalho. Ainda que estes estejam acertados, a escola precisa 
rever sua estrutura organizacional para, por exemplo, tornar acessível o 
laboratório de informática a todos os alunos, quando os equipamentos 
possuírem número limitado. 
 A Gincana do Google foi, então, desenvolvida no dia 26 de junho de 2016. Os 
alunos, ao entrarem na sala, demonstraram estar curiosos e ansiosos para a 
atividade, uma vez que a professora havia falado que se tratava de uma gincana do 
Google. Acredita-se que essa disposição contribuiu para o funcionamento da 
dinâmica e para a construção do conhecimento. Percebe-se aqui uma aproximação 
com as postulações ausubelianas acerca da aprendizagem significativa. De acordo 
com o autor, a predisposição do aluno para a aprendizagem é uma das condições 
para que haja a aprendizagem significativa, colaborando para que a nova 
informação seja relacionada de maneira substantiva e não arbitrária a um aspecto 
101 
 
 
relevante da estrutura cognitiva. 
 Antes de iniciar a atividade, foi feita uma fala pela pesquisadora acerca da 
definição do objetivo de leitura como uma estratégia para a compreensão. Os alunos 
entenderam que, dependendo do objetivo, a compreensão pode ser diferenciada e, 
por isso, um leitor proficiente não inicia uma leitura sem antes saber o que quer do 
texto. O exemplo de como a atividade seria desenvolvida, conforme Quadro 4, foi 
feito com a seguinte atividade: “Testando....Onde será o jogo do Campeonato 
Municipal de Marques de Souza, no próximo domingo? Quais serão os times que 
irão se enfrentar?” 
No slide em que a atividade foi explicada, primeiramente questionei os 
alunos se era necessário digitar todo esse texto no Google. Assim, eles 
viram que era necessário selecionar as palavras mais relevantes, como 
“Campeonato municipal de Marques de Souza, jogo, domingo”. A partir daí, 
foram direcionados para uma página com várias opções de site, os quais, a 
partir dos títulos, tinham que escolher aquele que achassem que teria a 
resposta. Clicamos então em um link que parecia ser uma notícia de jornal, 
em função do endereço do site. Ao abrirem a notícia, começamos a ler cada 
parágrafo e quando víamos que não era interessante para nosso objetivo, 
pulávamos o parágrafo e íamos para o seguinte, até achar a resposta 
(Pesquisadora, Diário de Campo, 26/06/2016). 
Esse depoimento converge com estudo desenvolvido por Rissi (2009) sobre 
estratégias de leitura com hiperleitores. De acordo com a autora, ao iniciar a 
navegação, o leitor tem um propósito preestabelecido. Esse processo geralmente se 
dá num site de busca. A próxima estratégia de pré-leitura, a predição, é ativada 
quando o hiperleitor depara-se com vários hiperlinks e precisa decidir para onde ir e, 
para isso, precisa acionar seus conhecimentos prévios sobre o assunto. Assim, 
utiliza-se da estratégia de escolha, em que “vai eliminando os links que não o 
levarão para seu objetivo, pois, por meio de antecipações do conteúdo, prediz se 
aquele caminho levará ou não ao seu objetivo” (RISSI, 2009, p. 103). 
         De acordo com Rissi (2009), nesse processo de ler em websites, a leitura 
ocorre por tentativa e erro. No processo de escolha do texto que irá atingir seu 
objetivo de leitura, inconscientemente, o hiperleitor irá ativar seus conhecimentos 
prévios sobre o assunto e fazer uso de inferências para verificar a autenticidade das 
informações (RISSI, 2009). 
Dando prosseguimento à descrição e análise da Gincana do Google, 
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percebeu-se que, ao longo da atividade, alguns alunos, ao invés de digitarem 
palavras-chave no campo de busca, copiavam a questão projetada. Então, foi 
necessário explicar novamente que poderiam selecionar apenas alguns termos mais 
relevantes. Essa percepção também foi apontada no diário de campo da professora: 
Vários alunos escreveram muitas coisas na busca por informações, 
enquanto outros, mais ágeis, escreveram uma palavra-chave e logo 
obtiveram o que estavam pesquisando (Professora 1, Diário de Campo, 
26/06/2016). 
Outro registro importante no diário de campo da pesquisadora remete ao 
enunciado da seguinte questão: “Esses dois homens são, respectivamente, o 
prefeito e o vice-prefeito da cidade de Boqueirão do Leão. Descubra o nome deles.”:  
Foi necessário esclarecer o significado do termo „respectivamente‟. Para 
tanto, inicialmente, os alunos foram instigados a deduzir o sentido pelo 
contexto. Como não foi possível, recorreram ao próprio Google. 
Entenderam, então, que a primeira imagem é correspondente ao prefeito, e 
a segunda imagem ao vice-prefeito. Outra situação interessante aconteceu 
após a atividade, quando questionei: Agora sabemos que o prefeito chama-
se Luiz Augusto Schmidt e que o vice chama-se Ademir Dalbosco. Essa 
primeira foto é o Luiz ou o Ademir? Por quê? (Pesquisadora, Diário de 
Campo, 26/06/2016). 
Como se pode ver, a mediadora da atividade, por meio de questionamentos 
orais, trabalhou com a estratégia de produção de inferências. Cabe, ainda, trazer à 
tona as percepções da professora acerca da atividade desenvolvida: 
Os alunos gostaram muito da atividade, a qual mostrou que concentração, 
rapidez e leitura são elementos essenciais para a realização. Percebe-se a 
importância da leitura e interpretação, muitos têm facilidade, outros 
precisam mais tempo para ler e obter a ideia principal (Professora 1, Diário 
de Campo, 24/06/2016). 
A última atividade também teve apoio dos recursos educacionais digitais, em 
que foram desenvolvidas, nesta ordem, a Atividade 33 – Peer Instruction no 
socrative, a Atividade 28 – A leveza de sumir, a Atividade 30 – Pneu furado, a 
Atividade 29 – Quadras ao gosto popular e a Atividade 31 – Leitura de infográfico. 
Essas atividades, mais uma vez, foram aplicadas pela pesquisadora, que, 
previamente, organizou um arquivo contendo um roteiro de atividades que seriam 
trabalhadas (Quadro 5). Esse roteiro foi previamente salvo no computador de cada 
aluno para facilitar o acesso dele aos sites, isto é, estando esse arquivo nos próprios 
computadores, os alunos precisavam simplesmente selecionar o link e colar no 
navegador da internet. Assim, seriam direcionados imediatamente para o objeto 
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digital desejado pela professora para a atividade. 
Quadro 5 – Roteiro para o desenvolvimento da dinâmica com os recursos 
educacionais digitais 
CENTRO UNIVERSITÁRIO UNIVATES 
PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO - MESTRADO EM ENSINO 
PROPOSTA DE DISSERTAÇÃO: ESTRATÉGIAS DE COMPREENSÃO LEITORA NA 
PERSPECTIVA DAS METODOLOGIAS ATIVAS DE ENSINO 
MESTRANDA ALINE DIESEL 
MOMENTO DE INTERAÇÃO COM RECURSOS TECNOLÓGICOS 
DIA 15/07/2016 - TURMA: 5º ANO 
1º ) www.socrative.com 
2º) A leveza de sumir 
http://webapp.pucrs.br/lapren/servlet/br.pucrs.lapren.controller.ObjetoAprendizagemAtividadeDinamic
oControl?idObjetoAtividade_html=36 
3º) Pneu furado 
http://www.elo.pro.br/repositorio/outros/ame_2011/candida/pneu.htm 
4º) Quadras ao gosto popular 
http://webapp.pucrs.br/lapren/servlet/br.pucrs.lapren.controller.ObjetoAprendizagemAtividadeDinamic
oControl?idObjetoAtividade_html=40 
5º) Infográfico 
http://www.elo.pro.br/repositorio/outros/ame_2011/candida/dialogica.htm 
Fonte: Elaborado pela autora, 2016. 
 De acordo com o roteiro, o primeiro objeto foi realizar as atividades do 
socrative, as quais foram desenvolvidas seguindo a dinâmica do Peer Instruction. 
Assim, os alunos deveriam, inicialmente, ler e resolver a questão individualmente, 
digitando sua resposta e, numa segunda etapa, a questão devia ser novamente 
liberada para que os alunos, em pequenos grupos, discutissem-na e chegassem a 
uma resposta em comum acordo. Contudo, muitos computadores não estavam 
funcionando e, por conta disso, não havia um computador para cada aluno. Dessa 
forma, alguns fizeram já a primeira etapa, em dupla, e a segunda etapa foi feita em 
grupo, para aumentar a discussão. 
A Figura 2 apresenta o conteúdo da primeira questão disponibilizada no 
aplicativo socrative: 
 
 
Figura 2 – Texto norteador da Dinâmica Peer Instruction no Socrative 
104 
 
 
 
Fonte: Elaborada pela autora, 2016. 
 
 
 Após a realização da primeira atividade, a pesquisadora teve acesso às 
respostas dos alunos e mencionou que nenhum deles havia chegado à resposta 
correta. Isso gerou uma expectativa e os motivou a relerem o texto e a fazerem as 
associações para que descobrissem o objeto sobre o qual o texto tratava. Antes de 
iniciar a segunda etapa, o texto foi lido pela pesquisadora, e durante a leitura, foram 
sendo feitos questionamentos para auxiliar os alunos a produzir inferências. Seguem 
alguns exemplos de questionamentos: 
- O que tem numa praia que não tem numa rua? 
- O que quer dizer “a princípio é melhor correr do que andar.”? 
- “Mesmo adultos se divertem com isso.” O que isso quer dizer? Quem se diverte 
com “isso” normalmente? 
Esses são alguns exemplos de questionamentos. A cada frase era feita uma 
pergunta que provocasse os estudantes a pensar. Então, a pergunta foi liberada 
novamente no sistema e disponibilizada aos alunos, para que, após discutirem suas 
hipóteses com os colegas ao lado, lançassem sua resposta. A seguir, apresenta-se 
o Quadro 6, que contém as respostas apontadas pelos alunos na primeira e na 
segunda etapa dessa dinâmica: 
 
Quadro 6 – Respostas dos alunos do 5º ano na atividade Peer Instruction 
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Aluno 5º ano 
primeira etapa (individual) 
5º ano 
segunda etapa (após discussão 
com colegas) 
5º ano A 
A5-1 Livro Professor 
A5-2 Livro Livro 
A5-3 Livro Livro 
A5-4 Objeto Objeto 
A5-7 e A5-12 Livros Folhas 
A5-8 Livro Caderno 
A5-10 Livro Professor 
A5-13 Árvore Navio 
A5-14 Papel Enchente 
5º ano B 
A5-15 e A5-17 Pedra Pipa 
A5-16 e A5-21 Vida Pipa 
A5-18 e A5-26 e A5-28 Caderno Lápis 
A5-19 e A5-23 Quadra Pipa 
A5-20 e A5-25 Âncora Pipa 
A5-24 e A5-27 Âncora Leitura 
Fonte: Elaborado pela autora, 2016. 
 Ao analisar esse quadro, são possíveis algumas constatações. Em primeiro 
lugar, evidenciou-se que os alunos do 5º ano A, na primeira etapa da atividade, 
elencaram quatro hipóteses diferentes, sendo que, dos nove registros, LIVRO foi 
mencionada seis vezes. A partir disso, acredita-se que pode ter acontecido de um 
aluno mencionar sua hipótese em voz alta, sendo ouvida pelos colegas. Já o 5º ano 
B elencou cinco hipóteses na primeira etapa. Assim, pode-se perceber que a turma 
B apontou uma variedade maior de hipóteses, o que é visto como positivo, pois 
conseguiram realizar as inferências necessárias e chegaram à resposta correta mais 
rapidamente. Com isso, pode-se considerar que os alunos dessa turma tiveram um 
melhor rendimento em relação à habilidade de compreensão dos alunos do 5º ano 
A.  
Em relação ao 5º ano A, foi necessário que a pesquisadora lesse o texto 
novamente, até que um aluno mencionou “pipa”. Então, a pesquisadora leu 
novamente o texto, remetendo a ideia de pipa, para confirmar ou refutar, junto aos 
alunos, a hipótese levantada.  
Não obstante que todas as outras atividades apresentadas até agora 
remetam às metodologias ativas de ensino, especialmente por seguirem estratégias 
que promovem a postura ativa e centralizadora na figura do aluno, destaca-se o viés 
ativo desta última atividade. Dentre os pontos basilares dessa abordagem, conforme 
apresentado anteriormente, o Peer Instruction abarca todas elas: o aluno atuou 
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como o sujeito ativo nos próprios processos de ensino e de aprendizagem, o que 
promoveu sua autonomia e reflexão constante; houve constante problematização 
das afirmações por parte do professor; o trabalho em equipe foi privilegiado, de 
modo que a interação entre os alunos (VYGOTSKY, 2008) contribuiu para a 
aprendizagem significativa, conforme prevê Ausubel (2003); é inquestionável a 
inovação da atividade na sala de aula, especialmente no Ensino Fundamental; e o 
professor foi peça fundamental, pois mediou todo o trabalho. 
Importa ainda mencionar algumas contribuições dessa estratégia de ensino 
para a aprendizagem, a partir do estudo empírico desenvolvido por Diesel, Forneck 
e Martins (2016, p. 1). No trabalho desenvolvido, de acordo com as autoras, ficou 
evidente a participação e o envolvimento dos alunos, favorecendo a aprendizagem 
ativa e autônoma, bem como “[...] que a colaboração entre eles foi outro ponto 
positivo e que contribuiu para a construção do conhecimento”. 
Cabe, ainda, trazer à tona o registro da professora referente às atividades 
desenvolvidas com o apoio dos recursos educacionais digitais: 
Achei muito interessante a atividade, pois é possível aprender a ler e 
interpretar fora das “4 paredes da sala de aula”, ou seja, no laboratório de 
informática. Os alunos leram, montaram textos, poemas. Gostaram muito da 
atividade (Professora 1, Diário de Campo, 01/07/2016). 
A professora chama a atenção para o fato de os alunos poderem aprender a 
compreensão leitora fora do ambiente formal da sala de aula, o que pode ser 
positivo por motivar os estudantes. Ela também destaca a diversidade de gêneros 
textuais envolvidos e a variedade no formato das atividades. As que exploram a 
compreensão textual realizadas com o computador geralmente ficam no âmbito de 
questões de múltipla escolha, o que não foi seguido nessa atividade. 
 
4.2.1.1 Avaliação da evolução da compreensão leitora do 5º ano 
Passa-se, agora, para a análise dos dados coletados na testagem do cloze, 
que permite uma comparação quantitativa entre o pré-teste, realizado antes do início 
das atividades, e do pós-teste, aplicado após três meses de interação com as 
estratégias de leitura. 
107 
 
 
Alguns alunos não realizaram um dos testes por não estarem presentes em 
aula na data da aplicação. Em razão disso, optou-se por excluí-los da análise 
quantitativa, para não interferir nos resultados finais. No entanto, esses alunos 
participaram das interações com as atividades. O Quadro 7 apresenta os alunos que 
se enquadram nessa situação: 
Quadro 7 – Relação de alunos que não realizaram o pré ou o pós-teste 
Alunos ausentes – 5º ano Alunos ausentes – 8º ano 
A5-5 
A5-11 
A5-19 
A5-22 
A8-3 
A8-21 
A8-25 
Fonte: Elaborado pela autora, 2016. 
 
O Gráfico 1, a seguir, apresenta o comparativo entre os escores dos estudantes 
do 5º ano A.  
Gráfico 1 – Resultados do teste cloze – 5º ano A 
 
Fonte: Elaborado pela autora, 2016. 
 
 De acordo com esses dados, foi possível inferir que, dos 12 alunos 
analisados, apenas A5-8 não teve evolução no pós-teste. Trata-se de um aluno que 
teve um decréscimo no desempenho de uma forma geral, como se evidenciou no 
registo do diário de campo da Pesquisadora: 
Em conversa com a professora do 5º ano sobre o desempenho dos alunos 
nos testes, ela manifestou satisfação em relação ao resultado, já que a 
maioria teve um desempenho melhor no pós-teste. Aproveitei para 
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questionar sobre os alunos que decaíram. De acordo com a professora, os 
A5-8 e A5-15 tiveram uma queda no desempenho em outras disciplinas, o 
que foi comentado na última reunião do Conselho de Classe (Pesquisadora. 
Diário de Campo, 02/09/2016) 
 Considerando a integralidade da turma, evidenciou-se uma evolução 
significativa do pré-teste para o pós-teste. Essa constatação é corroborada pela 
avaliação da média das notas. No pré-teste, a média de notas desta turma foi de 
35,9, e no pós-teste, a média foi de 47,25, havendo uma evolução de 31,66%. 
 Em relação ao 5º ano B, observa-se o comparativo entre os escores dos 
alunos, conforme Gráfico 2: 
Gráfico 2 – Resultados do teste cloze – 5º ano B 
 
Fonte: Elaborado pela autora, 2016. 
 
 De acordo com o gráfico, dos 12 alunos, dois não progrediram no pós-teste: 
A5-15 e A5-26. Conforme o diário de campo da pesquisadora, o desempenho de A5-
15 decaiu de uma forma geral nas demais disciplinas também. Já em relação a A5-
20, ela não soube mencionar nenhum motivo. Ainda que esses dois estudantes não 
tenham apresentado progresso, evidenciou-se evolução significativa no panorama 
geral da turma, que teve média de 41,33 no pré-teste e de 48,08 no pós-teste, o que 
representa uma progressão de 16,33%. 
 Cabe fazer um apontamento significativo em relação à diferença entre as 
duas turmas. De acordo com registros da pesquisadora no diário de campo, a 
professora manifestou, diversas vezes, que o 5º ano A era uma turma mais centrada 
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e focada nos estudos, ao passo que o 5ª ano B era caracterizada por ser uma turma 
mais dispersa e agitada. A partir dos dados da testagem realizada, evidenciou-se 
que, ainda que o 5º ano A seja uma turma mais pacata, sua habilidade de leitura é 
inferior à do 5º ano B. Embora o 5º ano A tenha praticamente o dobro de evolução 
do pré para o pós-teste (turma A teve evolução de 31,66% e a turma B teve 
evolução de 16,33), o 5º ano B continuou com a maior média final, qual seja de 
48,08 (o 5º ano A ficou com a média final de 47,25). 
 Os dados do teste cloze corroboraram com as evidências apresentadas ao 
analisar os resultados dos alunos na dinâmica de leitura envolvendo o aplicativo 
socrative, em que os alunos do 5º ano B conseguiram chegar à resposta mais 
rapidamente em relação aos alunos da turma A. 
 Feitas essas considerações relativas às turmas em particular, passa-se a 
análise geral do desempenho do teste cloze, a partir dos dados de medidas de 
tendência central, conforme Gráfico 3: 
Gráfico 3 – Resultados do teste cloze – 5º ano A e B 
 
Fonte: Elaborado pela autora, 2016. 
 
Considerando o total das duas turmas do 5º ano, tem-se que a média no pré-
teste foi de 38,62 e no pós-teste foi de 47,66. Esse dado revela que a média geral de 
notas dos alunos no pós-teste foi maior em relação ao pré-teste, o que significa que 
houve melhora dos índices de compreensão leitora após a interação com as 
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atividades envolvendo o ensino das estratégias de leitura em 23,4%. É um dado 
significativo em relação ao pouco tempo de interação. 
Outro dado interessante é que a mediana das duas turmas foi de 40 no pré-
teste e 49 no pós-teste. Essa medida indica que, em relação à centralidade dos 
índices, 50% estão situados abaixo do centro e os outros 50% estão acima. Embora 
tenha se observado uma mediana baixa, houve evolução do pré para o pós-teste. 
Além do mais, comparando-se esses resultados aos obtidos em estudos de Pereira 
(2008), pode-se constatar que os sujeitos deste estudo atingiram uma média 
adequada aos padrões de testagem do método cloze. Contudo, acredita-se que, se 
tiverem mais contato com os objetos digitais de aprendizagem, poderão alcançar a 
pontuação média trazida por Pereira (2008), que é de 6,0.   
Outro aspecto que chama a atenção é o fato de tanto a média quanto a 
mediana representarem notas baixas, em termos absolutos, o que indica, numa 
análise abrangente, a deficiência em compreensão leitora e a fragilidade do trabalho 
realizado com a leitura. Mas indica, principalmente, o longo caminho a ser percorrido 
em se tratando do ensino e da aprendizagem da leitura. Sob essa ótica, o uso de 
metodologias ativas de ensino pode ser fundamental nesse processo.  
Outro dado relevante é a amplitude, que revela a diferença entre a maior e a 
menor variável. No pré-teste foi de 36 e no pós-teste de 30, o que evidencia que no 
pós-teste ocorreu uma diferença menor entre o aluno que teve a menor nota e o que 
teve a maior nota, ou seja, houve menos disparidade entre os estudantes no pós-
testes. 
O desvio padrão, que foi de 9,2 no pré-teste e 7,8 no pós-teste, teve uma 
modesta redução, evidenciando que, em relação à média, houve menos variação de 
escores. Outra medida realizada foi o coeficiente de variabilidade que, no pré-teste 
foi de 23,82% e no pós-teste de 16,38%. Isso confirma a redução na variabilidade 
das notas.  
Vale destacar também que o coeficiente de correlação entre o pré-teste e o 
pós-teste foi de 0,7. Isso evidencia a proximidade das notas de um aluno no pré e no 
pós-teste. Por exemplo, o aluno A5-1 foi um dos que teve a melhor nota tanto no 
pré-teste quanto no pós-teste. Já os alunos A5-7 e A5-28 estão entre os alunos que 
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tiveram a nota mais baixa no pré-teste e também no pós-teste. Isso revela, entre 
outros aspectos, a fidedignidade do teste aplicado. Moreira (2011c) esclarece que a 
fidedignidade permite acurar se os dados coletados possuem estabilidade, 
reproducibilidade ou precisão: 
Um instrumento de coleta de dados fidedignamente perfeito é um que se 
fosse aplicado duas vezes sob as mesmas circunstâncias nos forneceria os 
mesmos resultados. Como foi dito, a correlação é a ferramenta estatística 
básica na análise de fidedignidade de testes. Uma correlação 1,00 indicaria 
perfeita fidedignidade, enquanto a correlação 0,00 indicaria nenhuma 
fidedignidade. Correlações intermediárias indicariam diferentes níveis de 
fidedignidade (MOREIRA, 2011c, p. 158). 
A partir dessa citação, pode-se inferir que estando o índice de correlação em 
0,7, o teste aplicado neste estudo apresenta uma forte  fidedignidade. 
 
4.2.2 A caminhada realizada no 8º ano 
Nesta seção, retrata-se o trabalho desenvolvido com o 8º ano. O Quadro 8, a 
seguir, apresenta a relação de atividades desenvolvidas pela professora dessa 
turma: 
Quadro 8 – Atividades desenvolvidas pelo 8º ano 
Nome a atividade Data da aplicação Número de aulas 
Do que se está falando? 13/04/2016 4 períodos 
Jogo dos erros 2 04/05/2016 1 período 
Inferências a partir de notícia 01/06/2016 4 períodos 
Reconhecimento de ambiguidades 20/06/2016 2 períodos 
Peer instruction no socrative 08/07/2016 2 períodos 
Ficar inteligente 08/07/2016 
Publicidade Disney 08/07/2016 
Fonte: Elaborado pela autora, a partir do Diário de Campo da Professora 2, 2016. 
Nas turmas do 8º ano, foram aplicadas, num total, sete atividades, as quais 
foram desenvolvidas em 13 aulas (períodos). Assim, evidenciou-se que essa 
professora também seguiu o solicitado para a pesquisa. Embora não tenha sido 
possível oferecer o contato dos alunos com as estratégias de leitura semanalmente, 
as estratégias foram trabalhadas em 13 aulas, sendo que se sugeriu que fossem 
desenvolvidas, no mínimo, 10 aulas. Considerando uma média geral de 12 semanas 
(3 meses), pode-se dizer que essa turma praticamente trabalhou com o material uma 
112 
 
 
vez por semana. 
A primeira atividade escolhida pela professora do 8º ano foi a Atividade 7 – Do 
que se está falando?, cujo texto base é o mesmo usado na atividade - Peer 
Instruction no socrative, desenvolvida pelo 5º ano. A partir das pistas do texto, os 
alunos tinham que formular hipóteses sobre o título. Aqui, já há um forte elemento 
ativo, pois instiga o processo autônomo de produzir inferências, todavia, essa 
característica é reforçada ao sugerir que elaborem uma atividade semelhante a 
essa, em que os colegas deveriam descobrir sobre o assunto do texto. Acredita-se 
que esse exercício faz com que os alunos tenham que se posicionar de uma forma 
diferente diante do texto, o que auxilia no processo de desautomatização da leitura 
(KATO, 1984; SOLÉ, 1998). 
Em relação à primeira etapa da atividade, a professora registrou o seguinte 
relato no seu diário de campo: 
Na turma 8º B, realizamos a atividade no 1º período e foi muito interessante. 
Eles consideraram difícil deduzir/inferir o título (a maioria). A maioria ateve-
se a somente algumas pistas do texto e, ao serem questionados em relação 
a outros, o título escolhido não se sustentou. Apenas um grupo chegou 
perto do título original. Escreveram “Pipas”, após argumentarem em grupo, 
defendendo cada um o seu título. Sugeriram títulos como “persistir”, “na vida 
nada é igual”, “tentar” ou “segunda chance”. Apresentaram certa dificuldade 
em argumentar claramente e defender o título que escolheram 
individualmente. 
[...] 
Na turma 8ºA, realizamos a atividade no terceiro período [após o intervalo] 
[...]. Essa turma reclamou mais da dificuldade (algumas meninas têm mais 
dificuldade para pensar e se concentrar). Surgiram títulos com 
“Complicações”, “Lá e cá”, “Melhorar”, “Tudo é melhor”, “O melhor da vida”, 
“Escolhas”. Alguns muito parecidos. Até os questionei se se deixavam 
influenciar pelos colegas, mas não ficaram conversando... (Professora 2, 
Diário de Campo, 13/04/2016). 
 
A partir da percepção da professora, pôde-se evidenciar a dificuldade dos 
alunos em atentar para as pistas do texto; no entanto, de acordo com o depoimento, 
chegaram ao título correto após haver a discussão entre os grupos. Assim, fica 
evidente a importância, para essa atividade, do envolvimento dos alunos nos grupos, 
discutindo ideias, o que converge com as postulações de Vygotsky acerca da 
importância da interação entre os sujeitos para a aprendizagem (MOREIRA, 2011b). 
Nessa linha, Anastasiou e Alves (2004) reforçam a ideia de que o trabalho em 
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grupo contribui para aprimorar a autonomia do aluno, o que converge com a 
abordagem das metodologias ativas de ensino. Para as autoras, 
[...] trabalhar em grupo é diferente de fazer parte de um conjunto de 
pessoas, sendo fundamental a interação, o compartilhar, o respeito à 
singularidade, a habilidade de lidar com o outro em sua totalidade, incluindo 
suas emoções. Isso exige autonomia e maturidade, algo a ser construído 
paulatinamente com os alunos universitários, uma vez que não trazem 
esses atributos do ensino médio (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 74-75). 
Na citação, as autoras ainda apontam para o fato de a escola de Educação 
Básica não desenvolver as habilidades promovidas pelas atividades grupais, como 
de compartilhar, respeitar as individualidades e as emoções nos seus alunos. 
Ainda na mesma atividade, a segunda etapa consistia em os próprios alunos 
elaborarem um texto para que os colegas deduzissem o título ou a temática central. 
Acerca dessa etapa, a professora fez o seguinte registro: 
Encontraram dificuldades em descrever algo ou alguém, sem ser fácil 
demais ou difícil a ponto de não conseguirem descobrir. Encontraram 
dificuldades em ser precisos, clarões... para alguns, faltou vocabulário 
(Professora 2, Diário de Campo, 13/04/2016). 
Entende-se que a dificuldade dos alunos nessa atividade revela a pouca 
experiência deles com propostas dessa natureza. O trabalho com textos que os 
alunos estão habituados a fazer é ler e responder questionamentos do livro didático 
ou elaborados pelo professor.  
Encontram-se, no diário de campo da Professora 2, alguns exemplos de 
textos, os quais cabe reproduzir aqui. 
Todo mundo usa e precisa. Ela abre e fecha e pode machucar. E pode ser 
usado como arma para matar e também tem outras utilidades. Serve para 
cortar e crianças pequenas não podem usar. O cabo pode ser colorido, 
vivem guardadas em locais abertos e fechados. Resposta: tesoura (Autores: 
A8-6, A8-5 e A8-11). 
 
Tem em todos os lugares. Ás vezes tem placas encontradas na estrada, em 
GPS, ou até do lado de sua casa. Pode ter de diversas culturas. Muitas 
pessoas habitam esse ambiente, há várias funções em um lugar só. 
Diversos cheiros rodeiam esse lugar. Pessoas de todos os lugares ali se 
encontram para dividir uma conversar. Resposta: rua (Autores: A8-2, A8-10 
e A8-13). 
 
Água é melhor que terra. Aprender é melhor que ficar parado. Até crianças 
se divertem. Se houver muitas pessoas, há festa. Melhor descer do que 
subir. Para seu bem, tranque a respiração. Se chover, estraga tudo. 
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Pessoas preferem esse lugar do que vários outros! Resposta: toboágua 
(Autores: A8-14, A8-16 e A8-26). 
 
Ainda que os textos produzidos pelos alunos possam parecer superficiais e 
óbvios, considera-se que foi uma experiência valiosa o fato de os alunos olharem de 
uma perspectiva diferente para o texto, num olhar mais voltado para a produção de 
inferências.  
Destaca-se, também, o caráter ativo dessa atividade. Ainda que todas as 
outras também sigam uma abordagem à luz do método ativo, esta última é especial 
por explorar estratégias que promovam a postura ativa e centralizadora na figura do 
aluno, que figura como um dos pontos basilares da metodologia, conforme já 
mencionado anteriormente. Assim, colabora-se para estimular os alunos a pensarem 
autonomamente, conforme prevê Freire (1996). 
A segunda atividade desenvolvida com a turma do 8º ano foi a Atividade 13 
– Jogos dos erros 2. Essa estratégia consistia em um texto no qual foram alteradas 
sete palavras, sendo que os alunos tinham a tarefa de ler o texto com muita atenção 
e identificar as incoerências. Essa atividade provocou, especialmente, o ensino da 
estratégia autorregulação, isto é, faz com que os alunos leitores percebam que não 
estão entendendo, e ao se darem conta disso, deveriam saber que atitude tomar: 
voltar para trás e reler. 
O mecanismo de controle da compreensão implica em estado de alerta do 
leitor que permite detectar o erro a respeito tanto do processamento das 
sucessivas hipóteses e verificações, como de sua integração em uma 
compreensão global do que se lê. Trata-se de uma atividade metacognitiva 
de autoavaliação constante do leitor sobre seu próprio processo de 
construção de sentido, que lhe permite aceitar como válida a informação 
recebida e, portanto, continuar a leitura ou, caso contrário, adotar alguma 
estratégia que lhe permita refazer o processo para reconstruir o significado 
(COLOMER; CAMPS, 2002, p. 46). 
Ainda é preciso reafirmar que nessa atividade também estão envolvidas 
outras estratégias, como a inferência, a autoavaliação, a ativação dos 
conhecimentos prévios, a predição. Todavia, mantém-se o foco na autorregulação, 
pois essa atividade pretendeu chamar a atenção especialmente para esse processo. 
A seguir, transcreve-se o trecho do diário de campo da professora em que 
ela manifesta sua percepção em relação à atividade: 
A turma do 8ºB achou difícil a atividade, sendo que precisou de bastante 
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tempo e, mesmo assim, obteve resultado pouco satisfatório. [...] Muitos 
alunos não conseguiram encontrar erros óbvios no texto e se limitaram a 
substituir palavras por sinônimos ou pronomes pelo seu referente. Alguns 
ficaram ansiosos ou não conseguiram concentrar-se para reler o que 
escreveram e poderem perceber que ficou mais incoerente do que estava 
anteriormente. Porém, também faltou conhecimento acerca do 
funcionamento de um avião sobre a caixa-preta, quem é a tripulação 
(Professora 2, Diário de Campo, 04/05/2016). 
 
 Como se pode perceber no registro da docente, os alunos tiveram muita 
dificuldade em realizar essa atividade, o que, mais uma vez, evidencia o baixo 
contato dos alunos com esse tipo exercício. A dificuldade com o exercício também 
ficou revelada na análise quantitativa feita pela professora em relação ao número de 
alunos que acertaram ou erraram a atividade, como se percebe no trecho a seguir, 
em relação ao 8º ano B, para o qual foi feito o seguinte registro: 
 
Apenas uma aluna acertou 6 ou 7; outra acertou 4,5; um aluno acertou 4, 
uma 3,5 e 2 acertaram 3 dos 7 erros. Dois não encontraram nem mesmo os 
mais óbvios, como o das cores da caixa preta. Dois acertaram uma. Uma 
aluna acertou 1,5. Considerei “meio” acerto quando o aluno aproximou-se 
bastante do esperado, como, por exemplo, escrever “não provocar ou 
Evitar” no lugar de “prevenir” situações semelhantes (Professora 2, Diário 
de Campo, 04/05/2016). 
 
De acordo com esse trecho, dos 12 alunos da turma, apenas cinco deles 
acertaram quatro ou mais erros, dos sete que apareciam no texto. A professora fez 
menção à frase “[...] para facilitar a localização, é pintada de cores discretas, como 
vermelho e laranja.” Disse que dois deles nem conseguiram identificar a incoerência 
e reconhecer que vermelho e laranja não são cores discretas, e sim fortes, vivas. 
Outra frase em que a incoerência estava evidente é na frase: “Ela [a caixa preta] é 
fundamental para que se possam corrigir falhas e provocar situações semelhantes 
em outros voos”. Nessa frase, os alunos deveriam perceber que a frase diz que a 
caixa preta é fundamental para provocar acidentes, o que gera uma incongruência. 
Na verdade, ela é fundamental para prevenir acidentes. 
Em relação ao 8º ano A, a professora avaliou que o desempenho foi ainda 
mais negativo, como se vê no trecho abaixo. 
 
O 8ºA encontrou basicamente as mesmas dificuldades. No entanto, os 
resultados foram ainda piores. Quatro alunos não encontraram nenhum 
problema no texto; dois acertaram 0,5; um acertou 1; depois acertaram 1,5 
e uma aluna acertou 2. Apenas uma aluna acertou 5 e um aluno acertou 
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3,5. (Professora 2, Diário de Campo, 04/05/2016). 
 
 
Assim, tendo em vista os resultados desta atividade, considera-se necessário 
que a docente proporcione outros momentos com exercícios como este, pois “se o 
leitor não é capaz de detectar a existência de informações parciais que não 
combinam entre si, não poderá adotar nenhuma solução para a compreensão do 
texto” (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 46). 
Na sequência, foi trabalhada a Atividade 8 – Inferências a partir de notícia.  
Nessa atividade, os alunos liam, individualmente, um texto jornalístico a partir do 
qual foram elaboradas diversas asserções em que deveriam assinalar as 
verdadeiras em relação ao texto. Essa atividade trabalha com um processo 
inferencial avançado, pois as alternativas envolvem compreender o que está 
implícito no discurso. A primeira etapa da atividade torna conscientes as seguintes 
estratégias de leitura: ativação de conhecimento prévio, predição, produção de 
inferência, automonitoramento, sumarização. 
A segunda etapa da atividade consistia em os próprios alunos elaborarem 
uma proposta de atividades semelhante a essa. Ou seja, deveriam escolher uma 
reportagem publicada em jornal sobre a qual deveriam elaborar frases verdadeiras e 
falsas para os colegas resolverem. Nesta segunda etapa, o objetivo foi desenvolver 
no aluno as estratégias anteriormente citadas a partir de uma posição mais ativa 
ainda. Acredita-se que, no momento em que o aluno assume a posição de elaborar 
atividades sobre o texto, ele está olhando para o texto com ainda mais precisão.  
Ambas as etapas envolvem metodologias ativas de ensino, pois a ação do 
aluno deixa de ser individual e passa a ser coletiva, o que também corrobora com a 
exigência atual da sociedade, que segue um movimento cada vez mais 
interdisciplinar. O que se pretende dizer é que o método ativo em sala de aula 
possui uma forte interface com a exigência de sujeitos dispostos a interagir com 
outras áreas de conhecimentos, podendo, dessa forma, de acordo com Theisen 
(2008), solucionar problemas tidos como “perdidos”, como é o caso da violência, das 
drogas, das questões genéticas, entre outros. Assim, esse método pode trazer 
benefícios inúmeros para a sociedade, que, para o autor, está cada vez mais 
intercontectada, interdisciplinarizada e complexa.  
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Ainda em relação aos efeitos dessa atividade, é possível fazer uma 
imbricação com a perspectiva de Dewey (1978). O autor entende que a escola deve 
oferecer experiências que fazem parte da vida do aluno. A partir disso, considera-se 
pertinente retomar as cinco condições para uma aprendizagem que integra as 
experiências da vida: só se aprende o que se pratica; mas não basta praticar, é 
preciso haver reconstrução consciente da experiência; aprende-se por associação; 
não se aprende nunca uma coisa só; toda aprendizagem deve ser integrada à vida. 
Além disso, essa abordagem ativa estimula a postura autônoma do aluno, 
numa oposição à postura passiva que vinha sendo adotada numa perspectiva 
tradicional de ensino (FREIRE, 1995; BERBEL, 2011).  
De acordo com o registo da Professora 2 sobre a aplicação da atividade, mais 
uma vez, os alunos tiveram dificuldade: 
As duas turmas consideraram a atividade bastante difícil. Demonstraram 
ainda mais dificuldade quando tiveram que elaborar as questões sobre um 
texto lido. Dos 13 alunos do 8º ano A, 5 acertaram pouquíssimas questões e 
também não conseguiram elaborar satisfatoriamente as questões que lhes 
cabiam. Do 8º ano B, dos 13 alunos, 6 obtiveram poucos acertos e 
praticamente não conseguirem elaborar questões coerentes sobre um texto. 
Em geral, elaboraram questões, muito simples, como “Nunca participei 
de ...” e “Sempre participei de...”. o texto sobre o qual elaboraram as 
questões foi determinado pela professora, sendo uma crônica já trabalhada 
com a turma, para que fosse mais fácil corrigir (Professora 2, Diário de 
Campo, 01/06/2016). 
Mais uma vez, entende-se que a dificuldade dos alunos em relação a 
atividades que exigem deles um processo inferencial deve-se ao fato de não 
estarem familiarizados a esse tipo de atividade. Quanto mais os alunos tiverem 
oportunidades de arriscar, aos poucos, irão habituar-se a elas e irão desenvolver 
habilidades diferenciadas, não somente aquelas de ler o texto, responder a 
questionamentos orais, seguido de perguntas escritas. Contudo, é preciso levar em 
conta, também, que são de alunos de 8º ano. Não se está aqui querendo dizer que 
os alunos deveriam já ter essas estratégias bem desenvolvidas, mas que esse é o 
momento de exercitar essas estratégias para que saiam do Ensino Fundamental 
com o mínimo de habilidades que envolvam a competência leitora. 
Evidenciou-se que a Professora 2 optou por adaptar a atividade proposta. 
Vendo a dificuldade dos alunos em relação à etapa 1, optou por solicitar que os 
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alunos elaborassem as questões a partir de um texto já trabalhado em sala de aula 
e, portanto, já conhecido tanto pelos alunos quanto pela professora, o que facilitaria 
a correção. Considera-se que essa adaptação foi muito significativa para motivar os 
alunos. 
No mês de julho, trabalharam com a Atividade 18 – Reconhecimento de 
Ambiguidades. Na atividade, os alunos eram incentivados a reconhecerem os vários 
sentidos expressos nas frases, exigindo um processo inferencial elevado. 
Foi, de certa forma e de modo geral, difícil para os alunos identificarem 
onde estava a ambiguidade. Precisaram pensar bastante e, em alguns 
casos, precisaram de ajuda. No entanto, conseguiram reescrever as frases 
de forma clara, na sua maioria (Professora 2, Diário de Campo, 
15/06/2016). 
Considera-se o fato de os alunos terem de “pensar bastante”, muito significativo. 
Esse entendimento converge com o posicionamento de Colomer e Camps (2002), 
de que, para chegar à mensagem integral do texto, o leitor deve raciocinar e inferir 
de forma contínua. Isso significa que o leitor deve ser capaz de captar uma grande 
quantidade de elementos que não aparecem claramente no texto, mas que são 
dedutíveis, como informações que se pressupõem, conhecimentos compartilhados 
entre emissor e receptor, relações temporais e de causa e efeito implícitas entre os 
elementos do texto, etc (COLOMER; CAMPS, 2002). 
Também se considera positivo o fato de a professora auxiliar os alunos com 
dificuldade, o que converge com o entendimento de Girotto e Souza (2010). De 
acordo com as pesquisadoras, o professor deve assumir uma postura de parceria 
com os alunos, promovendo situações colaborativas de aprendizagem, por meio de 
questionamentos, observações, comentários, etc. 
As últimas atividades foram realizadas com o apoio dos recursos 
educacionais digitais, mediadas pela pesquisadora, no laboratório de informática da 
escola. Foram desenvolvidas, nesta ordem, a Atividade 34 – Peer Instruction no 
socrative, a Atividade 33 – Ficar inteligente e a Atividade 31 – Publicidade Disney. 
Descreve-se, assim, os pontos positivos e negativos de cada uma dessas 
atividades, a partir dos apontamentos do diário de campo da Pesquisadora e da 
Professora 2. 
Para a atividade com o Peer Instruction, foi utilizada uma pequena nota 
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jornalística como texto motivador. O texto segue apresentado na Figura 3: 
 
Figura 3 – Texto norteador da atividade Peer Instruction 
 
Fonte: Elaborada pela autora, 2016.  
 
Ressalta-se que o texto não foi lido em conjunto com os alunos. Cada um 
teve que realizar uma leitura autônoma, individual. Tal fato harmoniza-se com o 
entendimento de que, aos poucos, devem ser criadas situações para que os alunos 
tornem-se autônomos em relação às estratégias a serem ativadas para haver a 
compreensão textual (SOLÉ, 1998; GIROTTO; SOUZA, 2010). 
Kleiman (2002) também considera relevante a interferência do professor 
mediante questionamentos; contudo, o professor deverá ser capaz de julgar se os 
alunos são capazes de produzirem a inferência sozinhos, ou se é necessário 
interferir. Em razão disso, após alguns momentos, ao perceber que alguns alunos 
sentiam-se inseguros diante da compreensão, foram feitos questionamentos orais 
para ativar conhecimentos prévios, tais como: Já viram essas imagens na televisão? 
Quem são elas?  
Não foi seguida exatamente a mesma sequência de questionamentos nas 
duas turmas. Dessa forma, apresenta-se primeiro o trabalho com os alunos do 8º 
ano A. O primeiro questionamento em relação ao texto provocava os alunos a 
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refletirem sobre a primeira lacuna, exercitando, mais uma vez a produção de 
inferências. A Figura 4 apresenta a questão visualizada pelos alunos: 
Figura 4 – Primeiro questionamento da atividade Peer Instruction 
 
Fonte: Elaborada pela autora, 2016.  
 
Após os alunos lerem a ordem e as alternativas (o que, mais uma vez, foi feito 
por eles, individualmente, e não com a mediação da pesquisadora), eles registraram 
suas respostas. O Quadro 9 evidencia o desempenho dos alunos em relação à 
primeira etapa da atividade, em que o estudante analisava a questão 
individualmente. Cabe mencionar que, em função do número de computadores em 
funcionamento, alguns alunos sentaram-se em duplas já na primeira etapa da 
atividade. 
Quadro 9 – Resultados da primeira etapa da turma 8º ano A – primeira questão 
Aluno Resposta lançada no socrative 
A8-1 D 
A8-2 A 
A8-4 D 
A8-5 D 
A8-6 e A8-8 B 
A8-7 e A8-9 C 
A8-10 e A8-13 D 
A8-11 D 
A8-12 D 
Fonte: Elaborado pela autora, 2016. 
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A maioria dos alunos assinalou a opção D, avaliando que a advogada Janaina 
Paschoal seleciona histórias “importantes”. Ao assinalarem essa opção, os alunos 
provavelmente desconsideraram as informações constantes na sequência do texto, 
em que é relatada uma situação de confusão de identidade. Um aluno assinalou a 
opção A e um assinalou a opção B, referindo-se, respectivamente, a situações 
assustadoras e espantosas. Nessa turma, apenas uma dupla de alunos considerou 
“engraçadas” (opção C) como a resposta correta.  
Um aluno questionou o sentido da expressão “falsidade ideológica”, na última 
frase. Ao provocar a reflexão acerca do sentido desse termo, os alunos 
compreenderam que a palavra correta da lacuna seria “engraçadas”. Em razão 
disso, não foi necessário liberar a questão novamente para provocar a discussão em 
pares. 
 Em relação à turma 8º ano B, foram consideradas corretas as alternativas 
conforme indicado no Quadro 10, na primeira etapa da atividade. 
Quadro 10 – Resultados da primeira etapa da turma 8º ano B 
Aluno Resposta lançada no socrative 
A8-15 C 
A8-16 e A8-23 D 
A8-17 D 
A8-20 D 
A8-22 e A8-27 D 
A8-26 D 
A8-19 e A8-24 C 
Fonte: Elaborado pela autora, 2016. 
Nessa turma, dois acertaram a resposta: A8-15 e a dupla A8-19 e A8-24. 
Assim como na turma anterior, a maioria assinalou a resposta D, que se refere ao 
termo “importante”. Com isso, evidencia-se que os alunos não atentaram para o 
aspecto global do texto. 
 Já na segunda etapa, realizada em duplas, após os questionamentos da 
mediadora e após a discussão com o colega, chegou-se ao seguinte gabarito 
(Quadro 11): 
Quadro 11 - Resultados da segunda etapa da turma 8º ano B 
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Aluno Resposta lançada no socrative 
A8-15 e A8-18 C 
A8-16 e A8-23 C 
A8-17 A 
A8-19 e A8-24 C 
A8-20 C 
A8-22 e A8-27 C 
A8-14 e A8-26 C 
Fonte: Elaborado pela autora, 2016. 
O quadro evidencia que, após os questionamentos e a discussão com o 
colega, a maioria compreendeu a globalidade de texto necessária para inferir o 
termo substituído pela lacuna. Apenas um aluno, que trabalhou individualmente, 
embora lançando outra resposta em relação à primeira etapa, não conseguiu chegar 
à resposta. Ainda assim, considera-se que o processo de reflexão lhe foi 
significativo. 
A segunda questão está representada na Figura 5. Os alunos tinham que 
inferir a palavra substituída pela segunda lacuna. Para tanto, era necessário 
perceberem algumas pistas, tais como: Por conta da semelhança física entre as 
duas, Janaína é confundida com a atriz Vanessa, da Rede Globo, que trabalha em 
novelas. Essa atriz, por ser uma artista, é assediada por fãs que querem autógrafos. 
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Figura 5 – Primeiro questionamento da atividade Peer Instruction. 
  
Fonte: Elaborado pela autora, 2016. 
 
  Desta vez, não foram apresentadas alternativas aos alunos. Em relação à 
turma do 8º ano A, teve-se o seguinte resultado (Quadro 12): 
Quadro 12 – Resultados da primeira etapa da turma 8º ano A (individual) 
Aluno Resposta lançada no socrative 
A8-1 Vanessa 
A8-2 Vanessa 
A8-4 Vanessa 
A8-5 Vanessa 
A8-7 e A8-9 Dilma 
A8-10 e A8-13 Vanessa 
A8-12 Janaína 
Fonte: Elaborado pela autora, 2016. 
Na primeira etapa, em que os alunos tentaram resolver a lacuna 
individualmente, a maioria escreveu “Vanessa”, referindo-se a atriz global. Embora 
essa não seja a resposta correta, que seria “novela”, entende-se que os alunos 
transitavam no campo semântico da palavra correta. Uma dupla escreveu “Dilma”, 
considerando a frase anterior do texto, e um aluno escreveu “Janaína”. Esse aluno 
não conseguiu identificar a que termo referia-se “a jurista”. 
Antes de seguir para a segunda etapa, em que se abriu para discussão com 
os colegas, foram feitos os seguintes questionamentos orais, pela pesquisadora, no 
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intuito de instigar os alunos a identificarem pistas do próprio texto: quem foi 
assediada? Será que Janaína foi assediada por fãs de quê? Nessa etapa, os alunos 
registraram as seguintes respostas (Quadro 13): 
Quadro 13 – Resultados da segunda etapa da turma 8º ano A (dupla) 
Aluno Resposta lançada no socrative 
A8-1 e A8-5 Vanessa 
A8-2 e A8-4 Novela 
A8-6 e A8-8 Janaína 
A8-11 Dilma 
A8-10 e A8-13 Michel 
Fonte: Elaborado pela autora, 2016. 
Ainda que apenas uma dupla tenha chegado à resposta correta “novela”, 
acredita-se que o processo de reflexão e de discutir com o colega foi fundamental 
para que, juntos, relessem trechos do texto, identificassem pistas, levantassem e 
avaliassem hipóteses.  
A última atividade foi a representada na Figura 6. Nessa etapa, os alunos 
tinham que reconhecer a frase que não faz parte do texto original. Nesse caso, 
tinham que levar em consideração o título “Retrato falado”. Assim, apesar de o texto 
tratar de sujeitos vinculados à política, como é o caso da advogada Janaína, que faz 
a acusação no processo do impeachment de Dilma Rousseff, o tema central do texto 
é a semelhança física da jurista com a atriz global. Todas as orações do texto levam 
a esse ponto, a exceção de “Michel Temer é o presidente em exercício”. 
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Figura 6 – Último questionamento da atividade Peer Instruction. 
 
Fonte: Elaborado pela autora, 2016. 
 
A partir desse questionamento, foram registradas as respostas dos Quadros 
14 e 15: 
Quadro 14 – Respostas lançadas pela turma 8º A 
Aluno Resposta lançada no socrative 
A8-1 Michel Temer é presidente... 
A8-2 Michel Temer é presidente... 
A8-4 Michel Temer é presidente... 
A8-5 Michel Temer é presidente... 
A8-6 e A8-8 Michel Temer é presidente... 
A8-7 e A8-9 Michel Temer é presidente... 
A8-10 e A8-13 Michel Temer é presidente... 
A8-11 Com aparência séria na Comissão.... 
A8-12 Preferiu fazer a atriz passar por esnobe.... 
Fonte: Elaborado pela autora, 2016. 
Quadro 15 – Respostas lançadas pela turma 8º A 
Aluno Resposta lançada no socrative 
A8-26 Preferiu fazer a atriz passar por esnobe.... 
A8-15 e A8-18  Michel Temer é presidente... 
A8-16 e A8-23 Michel Temer é presidente... 
A8-17 Michel Temer é presidente... 
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A8-20 Michel Temer é presidente... 
A8-22 e A8-27 Michel Temer é presidente... 
A8-19 e A8-24 Preferiu fazer a atriz passar por esnobe.... 
Fonte: Elaborado pela autora, 2016. 
A maioria dos alunos de ambas as turmas conseguiram identificar a frase 
incoerente, pois a essa altura o texto já fora lido e relido diversas vezes. Ainda 
assim, entende-se que foi uma atividade necessária para que os alunos tornassem 
consciência dessa incoerência textual. 
Tal como referido anteriormente, ao analisar as implicações dessa atividade 
desenvolvida no 5º ano, destaca-se para o seu viés ativo, por englobar todos os 
elementos relativos às metodologias ativas de ensino.  
 
4.2.2.1 Avaliação da evolução da compreensão leitora do 8º ano 
Voltam-se, a partir de agora, os olhares para os resultados dos testes cloze 
relativos às turmas de 8º ano. O Gráfico 4 apresenta os resultados do pré e do pós-
teste dos alunos do 8º ano A: 
 
Gráfico 4 – Resultados do teste cloze – 8º ano A 
 
Fonte: Elaborado pela autora, 2016. 
 
Os dados evidenciam que apenas A8-11 teve um desempenho inferior no 
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pós-teste. De acordo com registro no diário de campo da pesquisadora, a professora 
da turma mencionou que o desempenho desse aluno decaiu bastante nesse 
trimestre em razão de aspectos decorrentes da adolescência. A professora ainda 
referiu o aluno A8-8 que não teve nenhuma evolução. Segundo a professora, esse 
aluno sempre teve muita dificuldade. 
Considerando a integralidade desta turma, também se evidenciou uma 
evolução significativa do pré-teste para o pós-teste. No pré-teste, a média de notas 
desta turma foi de 36, e no pós-teste, a média foi de 39,3, havendo uma evolução de 
9,2%. 
 Em relação ao 8º ano B, observa-se o comparativo entre os escores dos 
alunos, conforme Gráfico 5: 
 
Gráfico 5 – Resultados do teste cloze – 8º ano B 
 
Fonte: Elaborado pela autora, 2016. 
 
Avaliando os resultados do 8º ano B, por sua vez, a evolução foi significativa 
mais uma vez. No pré-teste, a média de notas desta turma foi de 43, e no pós-teste, 
a média foi de 49, havendo uma evolução de 13,9%. 
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Gráfico 6 – Resultados do teste cloze – 8º ano A e B 
 
Fonte: Elaborado pelos autores, 2016. 
 
Avaliando a totalidade das duas turmas do 8º ano, tem-se que a média no 
pré-teste foi de 39 e no pós-teste foi de 44, evidenciando uma melhora em relação 
ao pré-teste, o que significa evolução de 12,5% nos índices de compreensão leitora 
após a interação com as atividades. 
Em relação à mediana, esta foi de 38 no pré-teste e 43 no pós-teste. Embora 
também tenha se observado uma mediana baixa, houve evolução do pré para o pós-
teste. Mais uma vez, os baixos índices de média e mediana representarem a 
deficiência em compreensão leitora e a fragilidade do trabalho realizado com a 
leitura. Esses dados convergem com a perspectiva de ensino que vem sendo 
desenvolvida, conforme evidenciado nas informações coletadas na entrevista. 
Acerca da amplitude, que revela a diferença entre a maior e a menor variável, 
no pré-teste foi de 47 e no pós-teste de 58, o que evidencia que no pós-teste 
ocorreu uma diferença maior entre o aluno que teve a menor nota e o que teve a 
maior nota. 
O desvio padrão, que foi de 14 no pré-teste e 15 no pós-teste, teve uma 
modesta elevação, evidenciando que, em relação à média, houve mais variação de 
escores, em termos absolutos. Já o coeficiente de variabilidade que, no pré-teste foi 
de 32% e no pós-teste de 31%. Isso confirma a redução na dispersão das notas, o 
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que é positivo, pois diminuiu as diferenças entre os que apresentavam melhor 
desempenho e os que apresentavam menor desempenho em relação à 
compreensão leitora. Acredita-se que a abordagem adotada seguindo uma 
metodologia ativa de ensino pode ter contribuído nessa evolução. O que também 
pode ter contribuído nesse sentido foi a grande quantidade de trabalhos em grupo 
realizados nessas atividades, o que geralmente não é tão comum nas aulas de 
Língua Portuguesa. O estudo realizado por Mendes (2014) admite os resultados 
positivos das atividades grupais para a aprendizagem dos alunos. 
Acerca do coeficiente de correlação, este foi de 0,9, corroborando para a 
segurança científica do teste aplicado, conforme já estabelecido anteriormente, a 
partir de Moreira (2011c). 
Antes de concluir, é preciso considerar que a evolução da compreensão 
leitora tanto do 5º ano quanto do 8º ano não se deva, unicamente, ao trabalho com o 
acervo didático. Não se pode negligenciar que um dos motivos dessa evolução 
possa ser o fato de os alunos terem realizado o mesmo teste, pela segunda vez. Ou 
seja, ao realizarem o pré-teste, era a primeira experiência com o teste cloze, o que 
pode ter influenciado nos resultados do pós-teste, já que esta não era mais a 
primeira vez com esse tipo de atividade. Além desse elemento, certamente outros 
trabalhos desenvolvidos pelas professoras podem ter contribuído para a melhora da 
qualidade de leitura dos alunos, como, por exemplo, o próprio trabalho desenvolvido 
por ela ao longo das aulas. 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
 
 
Ao longo deste estudo focalizou-se o ensino de estratégias de compreensão 
leitora no Ensino Fundamental na perspectiva das metodologias ativas de ensino. 
Buscou-se, basicamente, investigar estratégias de ensino, norteadas por 
metodologias ativas, que possam contribuir para o aprimoramento da compreensão 
leitora dos estudantes do 5º e do 8º anos do Ensino Fundamental. Daí surgiu o 
acervo didático, elaborado com base no aporte teórico estudado, que contemplou o 
objetivo “transpor estratégias de compreensão leitora para a prática da sala de aula, 
por meio da produção de um acervo didático”. 
Objetivou-se, também, inserir esse material no planejamento didático de aulas 
de Língua Portuguesa dessas turmas envolvidas, de modo que pudessem ser 
investigados seus efeitos em relação à compreensão leitora dos alunos. Acerca 
desse aspecto e com base nos índices do teste cloze, pôde-se evidenciar que o 
acervo contribuiu para que houvesse evolução na habilidade de leitura dos 
estudantes. O percentual de evolução do 5º ano foi de 23,4%, ao passo que a 
evolução do 8º ano foi de 12,05%. Esses dados são significativos em relação ao 
pouco tempo de interação com o material. A partir disso, acredita-se que, se ao 
longo do Ensino Fundamental o ensino da leitora fosse norteado por estratégias de 
compreensão leitora a partir da perspectiva das metodologias ativas, os resultados 
seriam ainda melhores. 
Em nenhum momento, pretendeu-se comparar a evolução das duas turmas, 
mas cabe fazer um apontamento acerca desse aspecto. Considera-se que o maior 
índice de evolução tenha recaído sobre os alunos do 5º ano em razão de a 
abordagem dessa turma, antes do contato com o acervo didático, afastar-se 
bastante da proposta deste trabalho. Em outras palavras, as estratégias da 
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coletânea eram inovadoras para os alunos e, portanto, o efeito foi mais significativo. 
Já em relação ao 8º ano, conforme evidenciado nas entrevistas com as professoras, 
a docente da turma já vinha adotando uma abordagem de ensino que já se aproxima 
de uma perspectiva voltada para as estratégias de compreensão leitora. Dessa 
forma, o efeito da coletânea pode ter tido menos impacto.  
Outro aspecto que pode ter interferido na diferença de resultados entre as 
duas turmas é o próprio teste cloze. No pré-teste, provavelmente foi a primeira vez 
que os alunos do 5º ano tiveram contato com texto lacunado, em que precisavam 
inferir as palavras substituídas por lacunas. Já no pós-teste, a dificuldade pode ter 
sido um pouco menor em razão de já terem tido a experiência do pré-teste. 
Em relação ao objetivo específico que versou sobre “conhecer contribuições 
do ensino voltado para a utilização de estratégias de compreensão leitora na sala de 
aula do Ensino Fundamental”, teve-se como resultados todo o aparato teórico 
levantado nesse estudo, bem como os próprios resultados da testagem cloze, 
conforme apresentado anteriormente. 
Já acerca do objetivo “averiguar junto a duas professoras de Língua 
Portuguesa do Ensino Fundamental, entre outros aspectos, como é explorado o 
ensino de leitura com os alunos do 5º e do 8º ano”, percebeu-se que, mesmo sendo 
mediadas algumas situações consideráveis, a exemplo do estímulo à formulação de 
hipóteses e à inferenciação, as professoras quase não levavam em conta o ensino 
de estratégias metacognitivas de leitura, pois a maioria dos procedimentos didáticos 
sobre essas estratégias eram realizados de forma inconsciente, sem um propósito 
definido, o que perpassa por uma visão tradicional de ensino de leitura. Além disso, 
foi evidenciado que poucas são as formações complementares acerca do ensino das 
estratégias de leitura, que o livro didático é pouco utilizado, e que os recursos 
educacionais digitais pouco são explorados. Em relação às metodologias ativas de 
ensino, mencionaram não conhecer o termo, no entanto, consideraram que seguem 
uma perspectiva em que a centralidade da aprendizagem está no aluno. Dessa 
forma, os achados da entrevista com as docentes investigadas legitimaram a 
construção do acervo didático. 
Ao atender ao objetivo “propor a inserção do ensino de estratégias de 
compreensão leitora nas aulas de Língua Portuguesa do 5º e 8º ano do Ensino 
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Fundamental de uma escola municipal”, teve-se a aplicação de 11 atividades no 5º 
ano, as quais foram desenvolvidas em 11 períodos. Nas turmas do 8º ano, foram 
aplicadas, num total, sete atividades, que foram desenvolvidas em 13 períodos.  
Um dos pontos também abordados neste trabalho diz respeito aos recursos 
educacionais digitais, os quais, neste estudo, estão inseridos na esfera das 
metodologias ativas de ensino, especialmente por seguirem estratégias que 
promovem a postura ativa e centralizadora na figura do aluno. A partir das atividades 
mediadas por recursos digitais aplicadas neste estudo, pôde-se inferir que estes 
contribuem também para aprimorar as estratégias de compreensão leitora. 
E, por fim, no que diz respeito ao objetivo “averiguar as percepções das 
professoras sobre as atividades realizadas e sobre o desenvolvimento da habilidade 
de leitura dos alunos”, evidenciou-se que o trabalho foi bem recebido pelas 
professoras. O que se pôde perceber em relação aos alunos, é que tiveram bastante 
dificuldade em algumas das atividades, o que se deve, na avaliação feita, ao fato de 
não estarem habituados a uma proposta que segue pressupostos das metodologias 
ativas de ensino. 
Alicerçado nesses resultados, é possível considerar que o acervo didático, 
constituído por estratégias de ensino norteadas por metodologias ativas, pode ser 
uma proposta de intervenção que possibilita uma mudança no rumo da abordagem 
de leitura que se tem visto nas aulas de Língua Portuguesa. Além disso, se o 
trabalho for conjugado a teorias consistentes, pode-se melhorar ainda mais a 
capacidade leitura dos estudantes. 
Com isso, tal como mencionado ao longo deste trabalho, estará se 
contribuindo para a constituição de sujeitos críticos e atuantes na sociedade, já que 
a capacidade de leitura entre a população é um elemento que, na atual hierarquia de 
valores da sociedade, distingue notoriamente as pessoas. A consequência da 
desqualificação dos indivíduos em relação à habilidade de leitura é a exclusão de 
boa parte dos jovens de participar ativamente da sociedade, comprometendo, assim, 
seu desempenho frente às demandas do mundo do trabalho e da participação 
cidadã.  
Vislumbra-se, assim, contribuir para a ampliação dos conhecimentos acerca 
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do ensino de estratégias de leitura por meio de metodologias ativas de ensino. 
Ademais, este estudo oferece subsídios para os professores de Língua Portuguesa 
aprimorarem sua prática pedagógica e contribui para a formação de leitores ativos.  
Seguramente, este trabalho não se trata de uma obra conclusiva, visto que os 
fundamentos teóricos seguem apenas uma perspectiva. Ao olhar para os resultados 
deste trabalho pelo olhar de outros teóricos, certamente outros resultados seriam 
aferidos. Igualmente inconclusivo é o acervo didático que permeou este estudo, uma 
vez que são inúmeras as possibilidades de trabalho com as estratégias de 
compreensão leitora. 
Diante das considerações feitas até aqui, pode-se considerar que a principal 
inovação deste trabalho está em buscar aproximar o ensino de estratégias de 
compreensão leitora sob a ótica das metodologias ativas de ensino. Com isso, 
espera-se ter contribuído para abrir caminhos para novas pesquisas. Ademais, 
entende-se que, seguindo a perspectiva de trabalho que aqui se apresenta, pode-se 
oferecer uma oportunidade para o aluno desenvolver o raciocínio, o pensamento 
crítico e as habilidades argumentativas, que são essenciais para qualquer cidadão 
exercer seus direitos e deveres em sociedade. 
A concretização do trabalho que se apresenta nessa publicação agregou 
diversas habilidades para a pesquisadora, entre as quais se destaca o olhar mais 
crítico tanto para a sala de aula, especialmente para as práticas pedagógicas dos 
professores de Língua Portuguesa. As leituras realizadas envolvendo correntes 
teóricas e estudos empíricos, bem como os resultados obtidos, contribuíram para a 
formação de uma professora mais atenta e de fato empenhada com o ensino da 
compreensão leitora. Por fim, o trabalho favoreceu a constituição de uma 
pesquisadora não só ciente do papel que a pesquisa científica tem, como também 
comprometida com sua função social. 
Com a experiência da realização da pesquisa que permeia essa dissertação, 
é possível apontar uma mudança na conduta da pesquisadora enquanto docente, 
visto que sua prática direciona-se a inspirar seus alunos a desenvolverem um olhar 
autônomo e crítico diante de suas leituras e aprendizagens. Além disso, o trabalho 
provocou reflexões profundas acerca da necessidade de mudança do cenário 
educacional como um todo, não só em relação ao ensino da compreensão leitora. 
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Tal mudança é um processo gradativo e que deve iniciar nos cursos de formação 
inicial de professores, isto é, nas licenciaturas. Cabe a esses cursos provocarem, 
cada vez mais, inquietações nos futuros professores de modo a inspirá-los a 
buscarem caminhos para inovações, construindo aprendizagens significativas.  
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ANEXO 1 – Teste cloze – 8ª ano 
 
TESTE CLOZE – 8º ANO 
 
Nome: ___________________________ Turma: _________ Data:__________ 
 
Preencha cada lacuna do texto abaixo com a palavra que julgar adequada. 
 
Comparar para crescer 
 Todos nós já nos comparamos, ao menos uma vez, com outras pessoas. Afinal, a 
comparação é inerente ao ser humano. Ocorre que ela tem um __________ positivo e outro 
negativo. O __________: comparar o nosso jeito de __________ com o de outra pessoa, 
__________ nos parece mais preparada, pode __________ de estímulo para melhorarmos 
nossa __________. Mesmo comparar algo que um __________ tem, como uma casa bem 
__________, com a nossa, que às __________ precisa de arrumação, também serve 
__________ impulso para fazermos o nosso __________ mais caprichado. 
 A comparação é __________ quando nos faz descobrir a __________ de nos 
aperfeiçoar como seres __________ ou uma habilidade desconhecida. Quem __________ 
esse tipo de comparação aprende __________ quem é comparado. Porque nessa 
__________ aprendemos não apenas nas escolas, __________ também com colegas de 
trabalho, __________, amigos e até com desconhecidos. __________ como eles podem 
aprender a __________ melhores conosco. A comparação é __________ nesse sentido.  
 Já o lado __________ dela é quando descamba para __________ inveja maldosa. A 
inveja jamais __________ o melhor sentimento. Se vemos __________ outro que 
comparamos algo para __________ invejado, e ficamos de mau __________ por isso, é 
sinal de __________ alguma coisa precisa ser revista __________ nossa vida. Um exemplo: 
caso __________ maus sentimentos com a comparação, __________. Sempre é bom 
lembrar que __________ sociedade onde vivemos, cheia de __________ sociais, nem todos 
tiveram a __________ oportunidade. E isso não é __________ consolo, mas uma verdade. 
O __________ não impede de você lutar, __________ duro, estudar com afinco, batalhar 
__________ se superar. Mas não para __________ melhor do que o seu __________, e 
sim para ser uma __________ melhor. 
 Quantos gênios não saíram __________ nada? Se isso aconteceu não __________ 
porque ficaram parados, invejando quem __________ acima deles. Pode até ser 
__________ em algum momento de suas __________ eles se compararam com alguém 
__________, mas este alguém serviu como __________, não de motivo de inveja. 
__________ invés de sucumbir a um sentimento mau, os vencedores têm força de vontade 
para superar as dificuldades. Que tal fazer o mesmo, se você estiver se sentindo por baixo? 
Vá à luta, meu amigo ou minha amiga. Você e o mundo só terão a ganhar. 
Maria Helena Brito Izzo  
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APÊNDICE A – Termo de Anuência 
 
TERMO DE ANUÊNCIA 
 
Autorizo que a pesquisadora Aline Diesel, mestranda devidamente 
matriculada no Programa de Pós-Graduação Stricto Sensu em Ensino, pertencente 
ao Centro Universitário UNIVATES, desenvolva nesta Instituição sua pesquisa 
intitulada ESTRATÉGIAS DE COMPREENSÃO LEITORA NA PERSPCTIVA DAS 
METODOLOGIAS ATIVAS DE ENSINO, sob orientação das professoras Dra. 
Silvana Neumann Martins e Dra. Márcia Jussara Hepp Rehfeldt e que tem como 
objetivo geral investigar e desenvolver práticas pedagógicas, norteadas por 
metodologias ativas de ensino, nos anos finais do Ensino Fundamental e verificar 
como essas práticas podem aprimorar as estratégias de compreensão leitora dos 
alunos. 
 Ciente dos objetivos, métodos e técnicas que serão usadas nesta pesquisa, 
concordo em fornecer todos os subsídios para seu desenvolvimento, desde que seja 
assegurado o que segue abaixo: 
1) A garantia de solicitar e receber esclarecimentos antes, durante e depois do 
desenvolvimento da pesquisa; 
2) Não haverá nenhuma despesa para esta Instituição que seja decorrente da 
participação na pesquisa; 
3) A garantia de que a Escola não será identificada quando da divulgação dos 
resultados e que as informações obtidas serão utilizadas apenas para fins 
científicos vinculados à pesquisa; 
4) No caso do não cumprimento dos itens acima, há a liberação de retirar a 
minha anuência a qualquer momento da pesquisa, sem penalização. 
 
Marques de Souza, 30 de novembro de 2015. 
 
__________________________________________ 
Diretora da Escola Municipal  
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APÊNDICE B – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos professores 
envolvidos 
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
  
A presente pesquisa, cujo título é “ESTRATÉGIAS DE COMPREENSÃO LEITORA 
NA PERSPCETIVA DAS METODOLOGIAS ATIVAS DE ENSINO”, é desenvolvida pela 
mestranda Aline Diesel, aluna do Programa de Pós-Graduação Stricto Sensu em Ensino, do 
Centro Universitário UNIVATES. Tem como objetivo investigar estratégias de ensino, 
norteadas por metodologias ativas, que podem contribuir para o aprimoramento da 
compreensão leitora, e propor a inserção destas no planejamento didático de aulas de 
Língua Portuguesa do 5º e do 8º anos do Ensino Fundamental. 
Os dados coletados para esta pesquisa serão obtidos através de entrevistas 
semiestruturadas, participação no planejamento das aulas observações e participação nas 
aulas do 5º e 8º ano do Ensino Fundamental da Escola Carlos Gomes. Os resultados da 
pesquisa constituirão subsídios para a elaboração da dissertação e para produções 
científicas a serem encaminhadas para publicações e apresentadas em eventos da área. 
Pelo presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, declaro que 
autorizo a minha participação nesta pesquisa, pois fui devidamente informado sem 
qualquer constrangimento e coerção sobre os objetivos e instrumento de coleta de 
dados que serão utilizados, já citados neste termo. 
Fui igualmente informado(a): 
 Da garantia de receber resposta a qualquer pergunta ou esclarecimento a qualquer dúvida 
acerca dos procedimentos relacionados à pesquisa; 
 Da garantia de retirar meu consentimento a qualquer momento, deixar de participar do 
estudo; 
 Da garantia de que não serei identificado(a) quando da divulgação dos resultados e que as 
informações obtidas serão utilizadas apenas para fins científicos vinculados à pesquisa; 
 De que, se existirem gastos adicionais, estes serão absorvidos pelo orçamento da pesquisa, 
portanto não terei nenhum tipo de gasto previsto. 
Este termo será assinado em duas vias, sendo que uma delas será entregue 
ao sujeito pesquisado e a outra será arquivada em local seguro pela pesquisadora. 
A responsável pela pesquisa é a professora Silvana Neumann Martins (Fone: 3714-
7000 – ramal 5453). 
 
Lajeado, 05 de fevereiro de 2016.    
   
________________________________ 
 
___________________________________ 
Assinatura do participante da pesquisa 
RG: ___________________________ 
Assinatura do pesquisador 
RG: ____________________________ 
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APÊNDICE C – Modelo de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado 
pelos responsáveis 
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 
 A presente pesquisa, cujo título é “ESTRATÉGIAS DE COMPREENSÃO LEITORA 
NA PERSPCETIVA DAS METODOLOGIAS ATIVAS DE ENSINO”, é desenvolvida pela 
mestranda Aline Diesel, aluna do Programa de Pós-Graduação Stricto Sensu em Ensino, do 
Centro Universitário UNIVATES. Tem como objetivo investigar estratégias de ensino, 
norteadas por metodologias ativas, que podem contribuir para o aprimoramento da 
compreensão leitora, e propor a inserção destas no planejamento didático de aulas de 
Língua Portuguesa do 5º e do 8º anos do Ensino Fundamental. 
Os dados coletados para esta pesquisa serão obtidos através de entrevistas 
semiestruturadas, participação no planejamento das aulas, realização de teste cloze e 
observações das aulas do 5º e 8º ano do Ensino Fundamental da Escola Municipal Carlos 
Gomes (Marques de Souza/RS). Os resultados da pesquisa constituirão subsídios para a 
elaboração da dissertação e para produções científicas a serem encaminhadas para 
publicações e apresentadas em eventos da área. 
Pelo presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, o participante da 
pesquisa autoriza a sua participação, tendo sido devidamente informado, sem 
qualquer constrangimento e coerção, sobre os objetivos e instrumento de coleta de 
dados que serão utilizados, já citados neste termo. 
Foi igualmente informado(a): 
 Da garantia de receber resposta a qualquer pergunta ou esclarecimento a qualquer dúvida 
acerca dos procedimentos relacionados à pesquisa; 
 Da garantia de retirar seu consentimento a qualquer momento, deixando de participar do 
estudo; 
 Da garantia de que não será identificado(a) quando da divulgação dos resultados e que as 
informações obtidas serão utilizadas apenas para fins científicos vinculados à pesquisa; 
 De que, se existirem gastos adicionais, estes serão absorvidos pelo orçamento da pesquisa, 
portanto não terá nenhum tipo de gasto previsto. 
Este termo será assinado em duas vias, sendo que uma delas será entregue 
ao sujeito pesquisado e a outra será arquivada em local seguro pela pesquisadora. 
A responsável pela pesquisa é a professora Silvana Neumann Martins (Fone: 3714-
7000 – ramal 5453). 
 
Lajeado, 1º de abril de 2016.   
 
_________________________ 
Assinatura do aluno (participante da pesquisa) 
 
  _______________________________ ___________________________________ 
Assinatura do responsável do 
participante da pesquisa 
RG: ___________________________ 
Assinatura do pesquisador 
RG: ____________________________ 
    
146 
 
 
APÊNDICE D – Roteiro da entrevista semiestruturada realizadas com as 
professoras. 
 
 
Roteiro de Entrevista com os professores 
 
PERFIL 
- Formação (ano/IES): 
- Qual sua experiência em sala de aula (tempo de docência e níveis de atuação)? 
 
TRABALHO COM LEITURA 
- Você participou de alguma formação continuada sobre o ensino de leitura ou 
estratégias de leitura? 
- Você adota algum livro didático/apostila (como é feito esse uso)? 
- Quando realizam atividades de leitura (frequência). Em casa, na escola? 
- Contar experiências sua, como professora, que você acredita que tenham 
contribuído para a compreensão leitora dos seus alunos. 
- Você tem conhecimento sobre a Prova Brasil (a direção/coordenação da escola 
oferece alguma preparação em relação às habilidades e descritores da prova)? 
- Você prepara os alunos para a Prova Brasil em sala de aula? Ou você acha que o 
seu trabalho já contempla o que a prova avalia? 
 
METODOLOGIAS ATIVAS DE ENSINO 
- Você já ouviu falar sobre o termo metodologias ativas de ensino em algum evento 
ou formação continuada? Ou já leram sobre o assunto? 
- Costuma utilizar as TDICs nas aulas de Língua Portuguesa? Como? Dê alguns 
exemplos?  
147 
 
 
APÊNDICE E – Teste cloze do 5º ano 
TESTE CLOZE – 5ª ANO 
 
Nome: _______________________________ Turma: _________ Data:__________ 
 
Preencha cada lacuna do texto abaixo com a palavra que julgar adequada. 
 
Por que o leite materno é importante? 
Quem é que nunca ouviu falar que ter uma alimentação equilibrada 
_______________ importante para a _______________? É aquela conversa de fazer, pelo 
menos, três refeições _______________ dia, montar um prato _______________ colorido 
com legumes, verduras, grãos e carnes, comer frutas etc. Mas com _______________ 
bebês, a conversa é _______________. Para eles, basta o leite _______________!  
O leite que a mãe produz _______________ todos os nutrientes necessários para 
_______________ bebê. Por isso, é um _______________ completo até os seis meses 
_______________ idade. Nem água o bebê _______________ tomar enquanto se alimenta 
exclusivamente _______________ peito da mãe, sabia?  
Apenas_______________ o sexto mês é que, _______________ poucos, a criança 
deve ir _______________ frutas, legumes e outros alimentos. _______________ assim, o 
leite materno continua _______________ uma importante fonte de vitaminas, 
_______________ e gorduras. Por isso, a amamentação _______________ indicada até os 
dois anos _______________ idade.  
Além de ser muito _______________, o leite materno ainda tem _______________ 
vantagens: bebês que se alimentam _______________ dele até os seis meses 
_______________ chances muito menores de desenvolverem alergias e _______________ 
doenças.  
A explicação está no _______________ imunológico – responsável por proteger o 
_______________ –, que tem seu desenvolvimento mais estimulado _______________ o 
bebê ingere esse alimento _______________. Assim, uma criança que se 
_______________ do leite materno pelo tempo _______________ tem menos chances de 
na _______________ adulta desenvolver problemas de saúde, _______________ 
hipertensão, diabetes e obesidade, do _______________ outra que não foi amamentada 
_______________ mesmo jeito.  
E tem mais! _______________ exercício de sugar o leite _______________ peito 
também traz benefícios. O _______________ de sucção que o bebê _______________ 
favorece a respiração, o bom _______________ do maxilar, das mandíbulas e 
_______________ ossos da face. Com isso, _______________ no peito ajuda na fala 
_______________ pode evitar, por exemplo, que _______________ criança precise usar 
aparelho dental _______________ futuro.  
Mas e se a mãe _______________ tiver leite suficiente? Aí, ela deve procurar o 
_______________, que recomendará o melhor leite _______________ para aquele 
_______________ especificamente. 
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APÊNDICE F -  Acervo didático 
